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INTRODUCCION

Estamos entrando en el final de la ultima década del siglo XX y en la escuela, por lo
general, todavia los medios y recursos tecnoldgicos que se emplean no se diferencian
considerablemente de los que un profesor de hace cincuenta afios podria utilizar.

El libro de texto y otros materiales impresos (mapas, fichas, diccionarios, enciclopedias,
libros variados, ...) son los medios que habitualmente podemos encontrar en cualquier aula de
nuestro sistema educativo. En algunas otras también podremos ver, de vez en cuando,
diapositivas, tocadiscos, cassettes, retroproyectores, falenogramas, y algun que otro recurso
audiovisual. Pero en muy pocas existiran ordenadores y equipos completos de produccion y
reproduccion de video.

Sin embargo, si visitaramos los hogares de muchos de los alumnos que asisten a dichas
escuelas descubririamos que los libros, enciclopedias, revistas, ... comparten espacio y tiempo de
ocio con los equipos de musica, videojuegos, televisores, videos y ordenadores.

Una de las criticas mas importantes a nuestro sistema escolar en los ultimos afos es que
los objetivos y contenidos que reciben los alumnos apenas les sirven para enfrentarse a las
exigencias y acelerado cambio de la vida social moderna. Pues bien, habremos de afirmar que
cada afio que pasa esta separacion entre escuela y sociedad se agiganta en lo que concierne a los
medios y recursos tecnologicos cotidianamente empleados en una y otra.

El presente libro tiene por eje central el estudio de como se utilizan los medios de
ensefanza en las aulas. Mas especificamente, intenta explorar cdmo, porqué y para qué los
profesores interaccionan con los medios para planificar y desarrollar el curriculum en las
escuelas.

Para ello hemos organizado este libro en torno a cuatro capitulos.

El primero, con el titulo de La investigacién sobre medios de ensefianza: pasado y
presente, intentara ofrecer una vision general de lo que ha sido la evolucién en las bases
tedricas, problemas, metodologias y resultados mas significados que han generado las distintas
corrientes de investigacion que se han aproximado a analizar los medios de ensefianza.

En el segundo, Medios y curriculum: otra perspectiva de analisis, describiremos como
los medios de ensefianza, en cuanto componente que forma parte de la realidad representada por
el curriculum, estdn mediatizados en sus tipologias, funciones y usos por las caracteristicas y
procesos de definicion curricular.

El tercer capitulo, por su parte, titulado El profesor y los medios de ensefianza ofrecera
algunos de los datos que, derivados de las investigaciones realizadas en los tltimos afios sobre
esta problematicas, pueden ayudar a comprender la dificil y compleja relacion existente entre lo
que piensan los profesores de los medios y cémo los utilizan en su trabajo.

Finalmente, en el ultimo capitulo, Los medios, las decisiones del profesor y el
desarrollo del curriculum. Un estudio de casos presentaremos una investigacion cualitativa en
la que hemos estudiado cémo siete profesores de distintas caracteristicas personal y profesionales
hacen frente al uso de los medios para la planificacion y desarrollo del curriculum en sus aulas.
Cada uno de estos casos representan modos diferenciados e idiosincraticos de pensar y actuar en
la ensefanza, que sin ser representativos de la totalidad de patrones docentes de uso de medios,
pueden ilustrar algunos de los escenarios, situaciones y comportamientos que posiblemente
ocurran en muchos de nuestros centros educativos.

La Laguna, junio de 1989.
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CAPITULO 1:

LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSENANZA:
PASADO Y PRESENTE

Introduccion

Los medios, materiales o recursos de ensefianza son uno de los componentes relevantes y
presentes en cualquier proceso dirigido a provocar aprendizaje.

Nuestra sociedad de finales del siglo XX esta asistiendo al reto de tecnologizar, y por
tanto, artificializar los procesos de comunicacion entre los seres humanos. La tv., el cassette, el
ordenador, el fax, el video, los libros, discos, diapositivas, etc., son parte de nuestra vida
cotidiana. Con ellos nos informamos, nos ponemos en relacion con el resto de humanos,
expresamos nuestras ideas y sentimientos, ..., en definitiva gran parte de nuestra existencia es lo
que con los medios hagamos.

La escuela, como institucion integrada y parte constitutiva del entramado social, no es
ajena al desarrollo tecnoldgico.

Aunque siempre ha estado rezagada en la introduccion de los nuevos medios en relacion
a la evolucion del resto de la sociedad, inevitablemente los procesos de ensefianza tienden cada
vez a emplear distintos tipos de tecnologias. La propia sociedad asi lo demanda.

Es pues, uno de los grandes retos del sistema educativo. Si se reforma cada década los
curricula que se ensefan, logicamente los recursos que instrumentalizan el proceso educativa
tienen que evolucionar al mismo ritmo que se tecnologiza la vida social.

Para dar respuesta a este reto, el andlisis, investigacion, estudio de cémo los medios
afectan a los procesos de ensefianza y aprendizaje ha sido y es un preocupacion constante en el
campo de la educacion.

Desde el final de la Segunda Guerra Mundial el interés por conocer qué medios son los
mas adecuados para facilitar el aprendizaje, qué situaciones instructivas son las pertinentes para
utilizar los medios, qué habilidades congnitivas se ven favorecidas por el modo de estructuraar
los distintos componentes de los medios, qué hacer para que se introduzcan medios innovadores
en las escuelas,..., han sido algunas de las muchas cuestiones a las que se ha querido dar
respuesta.

Loégicamente el tipo de estudios que se han realizado, los problemas investigados, la
metodologia utilizadas, etc., han sido objeto de revision y reformulacion constante a lo largo de
estos anos.

Asi pues, en este capitulo vamos a intentar ofrecer una vision general de lo que han sido
los problemas y metodologias de investigacion sobre este componente curricular, y las lineas
mas representativas que en la actualidad estan siendo planteadas dentro del estudio de los medios
de ensefanza.

A efectos de clasificar y describir el conjunto de trabajos realizados en este campo me
permito realizar una propuesta, a todas luces revisable, inspirada en un trabajo previo de
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Escudero (1983b) que identifica tres enfoques de investigacion de medios claramente
diferenciados por el marco tedrico que los sustenta, los problemas investigados y su metodologia.
Estos enfoques los he denominado como sigue:

a) El primero de ellos lo he etiquetado como enfoque técnico-empirico, ya que se centra
en los aspectos técnicos del medio como propiedad relevante, y su practica investigadora se
caracterizo por el alto empirismo de sus estudios. En el trabajo anteriormente citado Escudero lo
identifica como "etapa inicial del analisis empirico". Esta tendencia de investigacion se
corresponderia con la que Salomon y Clark (1977) denominan "estudios con medios". Fue
iniciada en los afios cuarenta estando vigente hasta los inicios de los setenta.

b) En segundo lugar identificamos el enfoque simbélico-interactivo, por el énfasis
otorgado al atributo simbdlico de los medios como rasgo diferencial entre los mismos, y porque
su interés de estudio es explorar los efectos que los mismos tienen cuando interactiian con la
cognicion de los sujetos. Escudero se refiere a estos trabajos como "etapa del andlisis tedrico-
conceptual" y Clark y Salomon como "estudios sobre medios".

Surge a mediados de los afios setenta, siendo la predominante en la actualidad.

c) Finalmente, nos encontraremos con el enfoque curricular, ya que estas
investigaciones se centran en los medios en relacion al curriculum como contexto de andlisis de
los mismos. Escudero la denomina como la "etapa del analisis-tedrico contextual".

Las caracteristicas de este enfoque seran desarrolladas en capitulos posteriores. Ha sido iniciada
en la década de los ochenta coexistiendo con el anterior enfoque.

EL ENFOQUE TECNICO-EMPIRICO

Cohen, Ebeling y Kulick (1981) en una de las revisiones mas recientes de la investigacion
sobre medios, afirmaron:

"los historiadores educativos probablemente sefialaran que las décadas de los 50,

60 y 70 fueron un periodo de intensidad investigadora en el uso de los medios

para estimular el aprendizaje en grupos clase mas o menos formales" (p.26).

Aquellos afios fueron inusualmente fecundos en el nimero de estudios desarrollados. El
impacto en la sociedad de las nuevas tecnologias y aparatos (television, video, cine, ordenador),
los postulados de la psicologia conductista, y en didactica el predominio de los modelos de
investigacion de "caja negra" al principio, y posteriormente los modelos de disefo instructivo
altamente racionalizados favorecieron el florecimiento de numerosisimas investigaciones que
perseguian analizar el "comportamiento instructivo" de unos medios respecto a los otros.

Las bases conceptualizadoras del enfoque: El medio como soporte

Es ya sobradamente conocida la clasica distincion en todo medio de dos componentes; el
hardware y el software. Una traduccion literal de dichos términos seria lo "duro" (lo material,
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lo mecénico, el soporte), y lo "blando" (lo transmitido, la codificaciéon de los mensajes, el
programa). A modo de ejemplo, en el medio televisivo, su hardware sera la pantalla, tubo de
rayos catodicos y demas artilugios que configuran el aparato, y su software, los programas que
por la misma son emitidos.

Pues bien, los primeros intentos de conceptualizacion de los medios de ensefianza estaban
apoyados preferentemente sobre su dimension de hardware, es decir, eran considerados como
distintos soportes materiales transmisores de informacion.

Por ejemplo, Rossi y Biddle (1970) definen al medio de ensefianza como "cualquier
dispositivo o equipo que se utiliza para transmitir informacion entre las personas" (citados por
Gerlarch y Ely, 1979, p.18).

En esta misma linea Edling y Paulson, consideran como medios "las vias graficas,
fotograficas, electronicas o mecénicas para capturar, procesar y reconstruir informacion visual o
verbal" (p. 251).

En el Dictionary of Education dirigido por Good (1973) se definen los medios
instructivos como los "recursos y otros materiales que presentan un cuerpo completo de
informacion y que son autdbnomos mas que suplementarios en el proceso de ensefianza-
aprendizaje" (p. 307).

Como puede observarse, estas definiciones coinciden en resaltar los aspectos
tecnologicos o de hardware de los medios, asi como el transporte de mensajes a través de los
mismo como funcion destacada.

¢Qué supone esta conceptualizacion de los medios?. Pues asumir una concepcion de los
mismos basicamente como "ferreteria pedagdgica", en cuanto que sus caracteristicas técnico-
materiales se convierten en la supuesta propiedad representativa y diferenciadora del resto de
componentes instructivos. De este modo, los medios se configurarian como soportes de estimulos
que variarian por el grado de realismo codificador de sus mensajes. Por tanto se podria suponer
que en la medida en que se le presente a los sujetos el conocimiento a través de multiples
estimulaciones sensoriales los efectos de los medios serdn mas notables y significativos.

Por consiguiente, los presupuestos teoricos que guiaron la investigacion en esta época
eran los siguientes (Salomon, 1979):

a) Se suponia que cada medio, al ser una entidad mas o menos invariante de atributos
estables y fijos, se confiaba que la investigacion permitiria identificar los efectos diferenciales
entre medios, lo cual facilitaria la seleccion de aquellos medios "maés eficaces" para la ensefianza.

b) Al suponerse que esas entidades invariantes de los medios se adecuarian o falicitarian
el logro de unos objetivos instructivos sobre otros, seria factible identificar qué medios serian los
pertinentes para determinadas materias o condiciones de ensefianza.

c) Se suponia que las conclusiones y descubrimientos de la investigacion tendrian
consecuencias inmediatas y serian facilmente aplicables para la solucion de problemas.

El paso del tiempo demostrd que estos supuestos no eran puntos de partida adecuados
para obtener conocimiento util sobre los medios de ensefianza y sus efectos en el aprendizaje.
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La busqueda del "super-medio' como problema de investigacion

A pesar de la 16gica variabilidad entre las investigaciones de este enfoque y con el &nimo
de ofrecer una caracterizacion global de mismo habremos de indicar que la mayor parte de estos
estudios fueron guiados por el interés de dar respuesta al siguiente problema: ¢es un
determinado medio mas eficaz que otro para ensefiar?. Logicamente habremos de entender la
palabra "eficaz" como aquel medio que para el logro de ciertos propositos consiga que el mayor
nimero de alumnos aprendan con el menor costo y tiempo posible.

Para poder encontrar la respuesta a esta pregunta, fue necesario esperar durante afios,
necesitandose para ello la realizacion de cientos y cientos de experimentos. Sin embargo la
respuesta obtenida no pudo ser mas frustante: no era posible encontrar una respuesta en los
términos de el "medio mas eficaz". Se llegd a esta conclusion porque hubo acuerdo en que la
pregunta estd mal formulada.

Fosnot (1984) identifica tres grandes modelos que guiaron la investigacion de medios
dentro de esta corriente y que de algiin modo se corresponden con la evolucion cronolégica del
enfoque técnico-empirico a lo largo de las tres décadas en las que tuvo vigencia. Estos modelos
son los siguientes:

a) La teoria de los modelos, que generd hipdtesis del tipo de que determinadas
conductas-modelos presentadas a través del medio televisivo permitirian ser mejor imitadas por
los alumnos que su transmision a través de otras tecnologias. Con la investigacion se pretendid
comprobar este supuesto.

b) El modelo conductista, que era el bastion psicologico que estimulo y ofrecio cierta
cobertura justificadora para muchos de los estudios de este enfoque. El medio era tratado como
el "estimulo" que se presentaba a los alumnos, y el proposito de investigacion consistié en
identificar el estimulo mas efectivo. Los trabajos mas representativos de este modelo fueron los
de las "maquinas de ensefar" derivadas de la ensefianza programada.

c¢) Los modelos cibernéticos surgidos en los primeros anos de los setenta. Se basaban en
la tesis de que el refuerzo tendria cierto potencial de aprendizaje siempre que €ste se convirtiera
en significativo para el alumno. "Se mantenia la hipétesis de que el auto-reflejo, via video,
provocaria cambios efectivos en la conducta. La mayoria de esta investigacion valord el efecto
de las actividades de auto-estima del video en el desarrollo interpersonal” (p.196). Sin embargo
se realizaron dentro de este modelo pocos trabajos interesados en el logro académico y/o
adquisicion de habilidades motoras.

De los cientos y cientos -Schramm (1977) habla de miles- de investigaciones, la
metodologia empleada era mayoritariamente de corte cuasi-experimental. Su disefio de
investigacion consistia generalmente en la comparacion de los resultados de aprendizaje entre
dos grupos de alumnos (casi siempre el criterio de aprendizaje era la cantidad de concimiento
recordado) donde un grupo experimental era expuesto a un proceso instructivo a través del medio
que se hipotetizaba incrementaria los resultados (por ejemplo, visualizaban un programa a través
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de television), frente a otro grupo de sujetos, el grupo control, que eran ensefiados con otro
medio o modalidad instructiva (por ejemplo, estudiaban a través de material textual, o recibian el
conocimiento a través de la ensefanza convencional con su profesor).

Salomon y Clark (1977) describen asi un disefio usual de este tipo de investigacion:

"En la comparacion tipica entre ITV (ensefianza a través de television) versus
ensefianza convencional (face to face), el disefio seria como sigue: Un profesor
presenta la materia en la situacion convencional (no se permiten interacciones
con los alumnos para evitar nuevas variables intervinientes), y otro grupo de
alumnos observa la misma presentacion a través de la pantalla de television. Las
condiciones son iguales y solamente se permite variar el medio de presentacion”

(p. 101).

Sin embargo, las revisiones realizadas sobre estos estudios han puesto en evidencia que
un conjunto importante de los mismos -Schramm afirma que por lo menos la mitad de estas
investigaciones-, no son realmente estudios experimentales en cuanto que no cumplen la
condiciones minimas para considerarlos como tales (errores o insuficiente disefio metodologico,
control de las variables, y analisis estadisticos). Esta conclusion es compartida por autores de la
relevancia de Salomon y Clark (1977); Bates (1981); Cohen et al.(1981); Escudero (1983a) entre
otros.

Ademas de la falta de validez interna de muchos de estos disefios de investigacion existe
otra linea argumental que cuestiona sus planteamientos globales. Schramm (1977) sefiala las
siguientes limitaciones:

1. En aquellos experimentos que comparaban dos modalidades de la ensefianza (p.e.
television vs. ensefanza expositiva), ¢podria afirmarse que eran realmente idénticas las
situaciones de aprendizaje en ambos grupos de alumnos?. En el supuesto de que asi fuera,
cuando encontramos diferencias significativas en el aprendizaje, no podremos tener la certeza de
que éstas fueran provocadas por el medio, sino por los distintos usos que de los medios hayan
realizado los profesores.

Esta argumentacion parece confirmarse por las conclusiones del meta-analisis que Cohen
y otros (1981) realizaron. En la misma se pone de manifiesto que "el control del efecto del
profesor estaba relacionado significativamente al tamafo del efecto. En los estudios en que
diferentes docentes ensefaron bien a través de medios visuales bien a través de exposiciones, el
analisis de sus diferencias fue mas favorable a las clases apoyadas en lo visual. Las diferencias
fueron menos pronunciadas en aquellos estudios en los que el mismo profesor ensefi6 tanto en las
clases experimentales como las convencionales" (p.35).

De modo semejante se posiciona Clark (1984) que, comentando el trabajo de revision de
meta-andlisis realizado por Kulik (1984) sobre este tipo de estudios, afirma:

"... los efectos positivos en el aprendizaje debido a medios se encuentran

solamente cuando diferentes profesores o equipos de proyectos educativos

producen los programas comparados. Cuando el mismo profesor o disefiador
elabora tanto la leccion tradicional como la de los nuevos medios no se
encuentran beneficios o ventajas para el medio" (p. 3) ()

.El subyarado es nuestro
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2. Muchos experimentos que compararon dos medios diferentes se basaron en una concepcion
muy restringida de las propiedades de uno de ellos. Por ejemplo, en estudios en los que
contrastaban los efectos de la radio y la television, el experimento consistio en ofrecer el mismo
programa a través de dos televisiones: una funcionando con normalidad, y la otra sin la imagen,
pero manteniendo sus emisiones orales, suponiendo que de este modo sus efectos serian los
equivalentes a una emision de radio.

Ciertamente aqui no se comparaban dos medios diferentes, sino uno mismo. En un caso a
través del aprovechamiento de todo su potencial tanto iconico como verbal, y en el otro
atrofiando una de sus propiedades basicas como es la imagen.

3) Otro problema proviene de la especificacion de qué tipo de dimensiones o aspectos del
rendimiento de los alumnos eran tenidos en consideracion para determinar la eficacia de los
medios. El criterio utilizado en la mayoria de estos estudios era el logro que los alumnos
manifestaban de los objetivos formulados de modo explicito, y que solian ser de naturaleza
cognoscitiva focalizdndose preferentemente en el recuerdo de informacion.

Sin embargo, sabemos que un sujeto adquiere otros tipos de aprendizajes en funcion de
las distintas condiciones bajo las cuales se desarrolla una experiencia de aprendizaje (p.e. ademas
de adquirir contenidos se posibilita el cultivo de habilidades diversas, actitudes,
comportamientos, ...). La mayoria de estos experimentos no se plantearon la medicién del
conjunto posible de efectos del medios sobre el los alumnos, sino que redujeron el impacto del
mismo al &mbito de dominio del conocimiento.

¢ Qué resultados se obtuvieron?. Un comentario critico.

En los tltimos veinte afios se han realizado numerosas revisiones de los resultados
aportados por el conjunto de investigaciones pertenecientes a este enfoque comparativo de los
medios (consultese Chu y Schramm, 1967; Dubin y Hedley, 1969; Jamison et al., 1974;
Schramm,1977; Cohen et al., 1981), y un punto de coincidencia de todas ellas es llegar a la
conclusion de que no existe evidencia en que unos medios sean mejores que otros en la
ensefianza.

Por ejemplo Schramm (1977, p. 28) afirma:

"No existe base de investigacion para afirmar que los alumnos aprenden mas o

menos de la television que de la ensefianza de clase. Esto no significa que bajo

ciertas condiciones de ensefianza, algunos alumnos puedan aprender mas de la

materia o habilidades a través de un medio o canal de ensefianza que de otro.

Pero los resultados de las comparaciones amplias dicen que en general, no

existen diferencias significativas"

De modo similar y de forma més precisa Cohen et al. (1981) después de revisar y analizar
mas de un centenar de investigaciones concluyen lo siguiente:

"Los resultados del presente meta-andlisis fueron consistentes con la mayor parte

de los resultados obtenidos en otras revisiones de la investigacion sobre la

ensefianza basada en lo visual en la educacion superior. Hemos encontrado que

el 74% de los estudios con referencia al rendimiento de los alumnos no
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mostraron diferencias significativas entre la ensefianza visual y
convencional. Tampoco se encontraron diferencias significativas en el 80%
de las comparaciones de Stickell (1963), y en un 75% de las revisiones de
Chu y Schramm (1977)" (p.34).(1)

Correa (1984) por su parte y a partir de los datos aportados en el trabajo de Cohen et al.,
ha elaborado una tabla (tabla 1-1) en la que se distribuyen el nimero de investigaciones
realizadas especificando cuantas obtuvieron resultados significativos o no utilizando distintos
criterios para medir el rendimiento.

Tabla 1-1

CRITERIOS DE RENDIMIENTO

| T I T I
| Memoria | Actitudes | Actitudes | Tasa de | Correlacion |

|inmedilata| curso | Ilnateria | | abandono I|aptit/rend.| |
| | | | | |
Mejor | 37 | 6 | 3| 3| 10 |
enEA | 7)) | & | ) | © | (© |
N=s59 [ | | |
23
(23) | I| | I| | I | I I I
I | [Mejor | 28 | 103 |
7| 6 |
enEC | @) | & [ O[O | © ]
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(EA: Ensenanza Audiovisual EC: Ensefianza Convencional).

La primera cifra indica el nimero de investigaciones cuyos resultados mostraron efectos mas
positivos bien para la EA o bien para la EC. La segunda cifra, entre paréntesis, cuantos de los
mismos mostraron diferencias significativas.

Como puede comprobarse los resultados son bastante contradictorios e inconsistentes. Es
decir, del total de investigaciones revisadas (N=113), en 59 investigaciones se obtuvieron
resultados que mostraban que la ensefianza a través de audiovisuales producian efectos mas
positivos, y en 54 era al revés, es decir, resultaba mas beneficiosa la ensefianza expositiva del
profesor.

Pero los datos aiin son mds llamativos si observamos cudntas de esas investigaciones
mostraban efectos significativos. Del total de investigaciones (N=113) solamente en 32 se puede
considerar que existian diferencias importantes que afectasen al aprendizaje supuestamente
atribuibles bien a la EA o bien a la EC. Por lo tanto, en las restantes investigaciones (81), que
suponen la mayoria, no se encontraron diferencias significativas en el rendimiento de los
alumnos entre la ensefianza audiovisual y la ensefianza convencional.
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Todos estos datos ponen en evidencia que un planteamiento de investigacion dirigido a
identificar cudl es el mejor medio de forma genérica y valida para cualquier contexto, materia,
alumnos o nivel curricular sélo estaba conduciendo a un estancamiento de la investigacion.

Es de destacar como en la perspectiva de busqueda del super-medio la mayoria de
estudios concentraron sus miras sobre la television. Ello, en cierta medida, podria explicarse por
una parte por la fascinacion social que produjo (y sigue produciendo) el medio televisivo, y por
otra porque en la década de los sesenta muchos de los proyectos educativos que se estaban
desarrollando en el Tercer Mundo (Niger, Samoa, El Salvador, Corea, por citar algunos) con la
finalidad de luchar contra el analfabetismo se apoyaban preferentemente sobre la television como
recurso para extender la educacion a amplias capas de las poblaciones de dichos paises.

A modo de conclusion

El enfoque técnico-empirico de investigacion de medios se caracteriza por focalizar su
interés en establecer las diferencias de impacto en el aprendizaje entre unos medios y/o
modalidades de ensefianza para de ahi derivar cudl o cudles eran los medios mas eficaces para ser
utilizados en el proceso instructivo. Este problema de investigacion partia del supuesto tedrico de
que los medios en cuanto sus caracteristicas como soporte tecnoldgico y su correspondiente
presentacion de estimulos tendrian efectos diferenciales e invariantes en el aprendizaje.

Esta conceptualizacion, excesivamente simple, condujo a un planteamiento y practica
investigadora de fuerte caracter empirico que generaba sus hipotesis de trabajo desde el propio
objeto/medio y no desde una plataforma tedrica que le diese cobertura.

Asimismo, gran parte de esta investigacion -aun adoptando disefios de naturaleza
experimental-, no reunia una serie de condiciones basicas que garantizasen su validez interna y la
fiabilidad de sus resultados.

Ello produjo que no se obtuviesen conclusiones definitivas sobre los problemas
investigados. Sus inconsistencias y a veces contradictorios resultados sobre los efectos de los
medios en el rendimiento de los alumnos, fueron la mejor evidencia de que este enfoque
resultaba estéril para obtener un conocimiento validado sobre los medios de ensefanza.

Campeau (1975) () sintetiza las limitaciones metodologicas de este enfoque como sigue:

1. Incorrecciones frecuentes en los disefios metodologicos de las investigaciones. Con
frecuencia, por ejemplo, no se controla minimamente un tratamiento equivalente de los
contenidos en los medios que se comparan.

2. Utilizacion del medio en combinacion con el profesor sin analizar la posible
contribucion que pudiera corresponder a uno y otro en el contexto instructivo creado en la
situacion experimental.

3. Con frecuencia se elude el control sobre los posibles conocimientos previos por parte
de los alumnos en relacion con el contenido del medio, y a veces tampoco se controla el tiempo
de aprendizaje.

4. Deficiencias en el muestreo de las clases sometidas a investigacion.

Citado por Escudero, 1983a.
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5. Utilizacién de pruebas de evaluacion de dudosa fiabilidad.

EL ENFOQUE SIMBOLICO-INTERACTIVO

A mediados de la década de los setenta comienza a emerger una corriente en torno a los
medios que asumiendo, por un lado, muchas de las criticas que se estaban formulando a todo ese
conjunto de trabajos tanto de investigacién como prescriptivos a los que en el anterior apartado
nos referimos, y por otro, apoyandose en las aportaciones de la psicologia cognitiva en cuanto el
aprendizaje como procesamiento de informacidn, un conjunto de autores comienzan a formular
una nueva conceptualizacion de los medios de ensefianza, plantear un marco tedrico para la
explicacion del aprendizaje a través de medios, y elaborar un modelo para la investigacion en
este campo.

A mi modo de ver el inicio y desarrollo de esta perspectiva conceptualizadora y de
analisis de los medios podria seguirse a través de tres hitos que en forma de publicaciones
sentaron las bases para buena parte del conocimiento que en este momento poseemos sobre los
medios. Estas publicaciones cronoldgicamente fueron las siguientes:

1) El libro que coordinado por Olson (1974) y publicado por la National Society for
Study of Education abordaba los medios y los simbolos como formas de expresion,
comunicacion y educacion (parafraseando su titulo). En este libro se recogen varios de los
trabajos que estamos citando. El del propio Olson y Brunner, de Salomon y otros autores que,
desde distintos campos (psicologico, comunicacional, filos6fico, lingiiistico, educativo) analizan
el potencial de los medios en sus distintas modalidades expresivas.

2) La segunda publicacion de relevancia fue el nimero especial de la revista Audio-
Visual Communication Review correspondiente al verano de 1975. En dicha publicacién
participaron muchos de los autores mdas representativos de este campo de estudio: Clark,
Salomon, Di Vesta, Allen, Shapiro,..., entre otros. En la misma se establece por vez primera un
marco tedrico con potencial generador de hipdtesis para la investigacion, a la vez que se ofrecian
alternativas metodoldgicas (los disefios ATI) para la realizacion de los estudios correspondientes.

3) El tercer hito viene de la mano de uno de los autores que mayores aportaciones ha
realizado en los ultimos afos al conocimiento de los medios: Gavriel Salomon, que en 1979
publica una obra con el muy representativo titulo de Interaction of Media, Cognition and
Learning ("Interaccion de Medios, Cognicion y Aprendizaje"). Este trabajo (y de justicia es
también referirnos a otro anterior de 1977 junto a Clark) suponia la consolidacion y madurez de
este enfoque investigador, pues en el mismo se ofrecia de modo sistematizado las bases teoricas
conceptualizadoras de los medios como sistemas simbdlicos y su relacién con la cognicién de los
alumnos trabajando bajo contextos de tareas. A este libro habremos de remitirnos necesariamente
a lo largo de este apartado. Asimismo las tesis de dicho texto son completadas en otra obra
posterior de Salomon titulada Education and Communication. Social and Psichological

Interactions ("Educacién y Comunicacion. Interacciones sociales y psicoldgicas") publicado en
1982.
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Las bases teoricas de este enfoque

Este enfoque conceptualmente se habia distanciado del anterior por elaborar un marco
tedrico que integraba por una parte, aquellas propiedades de los medios que tuviesen potencial
modulador de aprendizajes diferenciales (los sistemas simbdlicos y sus modos de estructuracion)
y por otra, las propiedades internas de los sujetos vinculadas al aprendizaje (operaciones,
habilidades y estilos cognitivos), estando dicha interaccion contextualizada dentro del marco de
cumplimentacién de tareas.

Con esta referencia teorica los problemas e hipotesis de investigacion logicamente
tendrian que ser notoriamente distintos. Frente a un planteamiento dirigido a conocer cual es el
mejor medio, la cuestion central de investigacion sera descubrir qué efectos producen
determinadas modalidades y estructuraciones simbolicas en funcion de las caracteristicas
cognitivas de los sujetos realizando tareas especificas.

Los sistemas simbolicos como atributo diferencial de los medios

Uno de los puntos-clave de critica al anterior enfoque fue su incorrecta conceptualizacion
del medio de ensefianza. Se habia pensado que los medios poseian cualidades invariantes e
independientes en funcion de sus atributos tecnologicos. Sin embargo, los resultados de dichas
invesgaciones, como ya hemos visto, no sélo no confirmo dicho presupuesto, sino que aporto
suficiente evidencia como para rechazarlo (v. Cohen et al., 1981; Escudero, 1983ay b; Salomon,
1979; Schrammm, 1977).

Era necesario pues, la busqueda de otros elementos o dimensiones especificas de los
medios que tuvieran suficiente potencial generador de nuevos supuestos investigadores.

Salomon (1979) distintigra entre los medios de comunicacién (que si pueden ser
considerados como sistemas invariantes porque sus efectos se vinculan a estructuras sociales,
econdmicas y politicas), de los medios de ensefianza, donde su analisis desde perspectivas
psicologicas y educativas nos exigen mayores precisiones ya que las diferencias en el
aprendizaje resultante no vienen dadas sé6lo por los rasgos y caracteristicas del medio empleado,
sino por atributos que ¢l mismo vincula potencialmente cuando los sujetos interaccionan con el
material.

Estos atributos especificos de todo medio son los siguientes:

a) Los atributos tecnolédgicos, que afectan sobre todo en la difusion de la informacion (es decir,
afectan a la disponibilidad y accesibilidad de los materiales). Sin embargo, la investigacion ha
demostrado, que cuando lo Gnico que cambia en una situacién de aprendizaje es la mera
tecnologia permaneciendo constantes los demés componentes de la situacion (contenido, tarea,
estructuracion simbolica, etc.) sus efectos en el aprendizaje son despreciables.

b) Los contenidos suelen ser el propdsito primario y de mayor interés para gran nimero de
profesional pedagdgicos. Sin embargo no se ha encontrado una relacion clara y precisa entre los
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distintos medios y la vehiculacion de determinados contenidos. Las conclusiones de la
investigacion parecen indicar que el impacto del medio en el aprendizaje no esta tanto en los
mensajes que transmite como en las formas de codificarlos.

c) Marcos y situaciones sociales. Estas estan asociadas al uso que se realice de los medios.
Parece confirmarse que en determinados contextos y condiciones de uso el efecto de los medios
en el aprendizaje varia significativamente. Sin embargo, este atributo es externo e independiente
a la naturaleza propia de cualquier medio.

d) Los sistemas de simbolos. Estos son definidos por Salomon (1979) como "un conjunto de
elementos que representan en alguna forma especifica unos campos de referencia y que se
interrelacionan de acuerdo con ciertas reglas sintacticas o convenciones" (p. 20). Algunas de
estas convenciones pueden ser formales (como los simbolos matematicos o del lenguaje) o
informales (como los artisticos). La funcidon de los sistemas simbolicos en los medios sera
ofrecer distintas modalidades de codificacion de los mensajes vehiculados por los medios.

"La representacion, tan diferenciada de la experiencia real, es codificada siempre

dentro de un sistema de simbolos. Si se intentara eliminar las imagenes de las

peliculas, la cartografia de los ampas o el lenguaje de los textos, ¢qué quedaria?.

Los medios sin sistemas de simbolos son tan inconcebibles como las matematicas

sin los nimeros" (Salomon, 1979, p.3).

Los sistemas simbolicos se constituyen en ese atributo diferencial interno del medio que,
a la vez, modulard los efectos en el aprendizaje pues afectan a las representaciones cognitivas de
los sujetos que con ellos interaccionan.

Asimismo un medio viene constituido internamente por dos elementos estructurales:

Los modos de construccion, como pueden ser los relatos, los poemas, ensayos, etc. Cada
uno de ellos es poseedor de una propia gramatica estructural que los distingue; y

Los sistemas de simbolos, es decir, las diferentes formas de codificacion de los
mensajes, independientemente de su modo de construccion.

Los primeros pueden ser asumidos y empleados por cualquier medio, mientras que los
segundos denotan especificidades internas de determinados medios, ya que su alteracion
significaria desvirtuarlo profundamente. Mas exactamente como sugieren Marrero y Guarro
(1983): "Los modos de construcciéon (metaforas, tratados cientificos, etc.) pueden ser
manipulados practicamente por todos los medios, y por tanto esta clase de elementos
estructurales no puede ser esencial para la distincion entre medios. No ocurre lo mismo cuando
se varia el sistema de simbolos (p.e. la naturaleza secuencial de un texto, la sintaxis espacial de
un mapa, etc.), ya que ello implicaria una violacion del medio" (p.7).

Asimismo es necesario indicar que determinadas tecnologias no estan indisociablemente
vinculadas a sistemas simbolicos especificos, ni tampoco determinados sistemas de simbolos se
restringen a funcionar en un Unico tipo de soporte material. Por ejemplo, el material impreso
puede emplear indistintamente c6digos verbales e iconicos, del mismo modo que lo puede
realizar el cine o la television (Escudero, 1983a).

Sin embargo, la tecnologia condiciona los tipos de simbolizaciones que pueden emplearse
(una radio nunca nos transmitira sus informaciones a través de representaciones iconicas).
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Por tanto en este nuevo marco conceptualizador de los medios queda claro que "ni los
contenidos ni los correlatos situacionales de los medios habran de ser usados como criterios
criticos" (Salomon, 1979, p. 24). Los medios, por supuesto, varian con respecto a los contenidos
que transportan, pero tales variaciones son resultado de los sistemas simbodlicos implicados.

Diferentes sistemas simbolicos se ajustan a, o correlacionan con, diferentes campos de
referencia (la fotografia con los objetos, los graficos con relaciones matematicas, el pentagrama
con los sonidos musicales). En la medida en que los medios difieren con respecto al sistema de
simbolos que usan y enfatizan, también varian con respecto a los contenidos que transportan. Asi
por ejemplo, el hecho de que la television pueda representar aspectos visibles de los sucesos y
los libros puedan describir los no visibles, es el resultado del sistema de siimbolos de que hace
uso cada medio, y no de algo inherente al medio. Los tipos de contenido correlacionan con los
medios, pero no definen los atributos de los medios. "Solo los sistemas simbolicos pueden ser
utiles para esta capacidad critica" (Salomon, 1979, p.24-5).

La interaccion medios-sujetos

Ciertamente, los supuestos anteriores no agotan las bases tedricas de este enfoque, sino
que son los fundamentos para elaborar un marco explicativo de las relaciones entre los medios y
el sujeto.

El segundo punto de apoyo de esta orientacion proviene del ambito de la psicologia
cognitiva: el ser humano aprende activando una serie de procesos cognitivos que redundan en la
elaboracion de representaciones simbolicas internas de la realidad que tiene ante si.

De este modo se sugiere que la obtencion del conocimiento a través de los medios estara
afectada por el tipo de representaciones simbolicas que codifican ese conocimiento en el medio.
Mas especificamente, el interés investigador se dirigira a conocer cdmo interactuan, por tanto,
los sistemas simbdlicos con las estructuras cognitivas de los sujetos que aprenden.

En términos generales, sin entrar en la naturaleza del proceso cognitivo de aprendizaje,
habremos de indicar que cuando un alumno aborda la tarea de asimilar un nuevo conocimiento
suele activarse un proceso que cumpliria dos funciones bésicas (aunque evidentemente en la
realidad no se produce tan esquematicamente como aqui la describimos):

Por un lado este sujeto debe decodificar el mensaje, lo que supone la traslacion del
codigo externo, simbodlico presentado en el medio a un codigo interno en el que el sujeto
procesara la informacion.

Y por otra parte, se procesara dicha informacion con su correspondiente almacenamiento
y asimilacion, es decir, se producird un aprendizaje significativo de la misma (Marrero y Guarro,
1983).

El problema reside, por tanto, en la transformacion de las representaciones simbolicas
externas a representaciones cognitivas internas, deduciéndose de aqui que el grado de semejanza,
correspondencia, e isomorfismo entre el modo de codificacion de los mensajes y el modo de
representacion interna de los mismos influira en la facilitacion o no del aprendizaje.

Este proceso transformador exige del alumno una determinada cantidad de actividad
mental dependiente del esfuerzo cognitivo que le suponga recodificar internamente los mensajes
simbolicamente representados externamente.

Segun Salomon, los factores que inciden en la determinacion de la cantidad de actividad
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mental requerida a un alumno en una situacioén de aprendizaje vendria dada por:

a) diferencias individuales de los sujetos, tanto en su desarrollo cognitivo como en el
dominio de unas u otras habilidades cognitivas. Ciertamente en este grupo habria que incluir
otras variables no propiamente cognitivas como la personalidad, el inter¢s, etc., y

b) la tarea que se debe realizar (memorizar, resolver problemas, clasificar, ...)

Por tanto "un sistema de simbolos comunica mejor que otro no a causa de un parecido
entre el simbolo representado y su referente, sino porque un sistema de simbolos, en
comparacion con otros, puede presentar la informacion en mejor correspondencia al -o
congruencia con - el modo de representacion que un individuo, con una determinada estructura
cognitiva y una tarea dada, puede utilizar mejor" (Salomon, 1979, p. 73).

Salomon nos ofrece una sintesis de las caracteristicas de los sistemas simbolicos en
cuanto que afectan a la adquisicidon del conocimiento de distintas formas:

1. Los sistemas simbolicos difieren en los aspectos del contenido que vehiculan. Unos
sistemas son mas adecuados que otros para representar determinados mensajes.

2. Varian con respecto a la facilitacion de la recodificacion, en funcion de su grado de
isomorfismo con las estructuras mentales de los sujetos.

3. Determinados elementos de codificacion pueden evitar a los alumnos dificiles
elaboraciones mentales, bien por la suplantacion abierta, bien por la elaboracion especifica de
cortocircuitos internos.

4. Los sistemas de simbolos difieren con respecto a la cantidad de actividad de
procesamiento que exigen o permiten.

5. Se diferencian en los tipos de procesos mentales que promueven para la recodificacion
y asimilacion del conocimiento presentado.

Para concluir la conceptualizacion que sobre los medios se ha realizado desde este
enfoque presentamos lo rasgos esenciales del mismo, que Correa (1984) resume como sigue:

- Rechazo de la concepcion del medio como entidad unitaria invariante. Los medios se
componen de diferentes elementos y cada uno de ellos puede ser una posible fuente de variacion
para ciertos aspectos, pero no para otros. Como consecuencia, no se conciben los diferentes
medios como rutas alternativas para la consecucion de los mismos objetivos, sino como
instumentos para alcanzar fines diferentes.

- Eleccion del componente simbdlico como atributo esencial del medio, ya que comparte
la doble cualidad de ser vehiculo de comunicacion e instrumento de pensamiento.

- Atencion a las diferencias individuales de procesamiento de la informacion.

- Importancia de la tarea a ser realizada por el alumno.

Algunos ejemplos de investigaciones realizadas

El modelo metodolédgico de investigacion de este enfoque fue derivado del campo de la
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psicologia cognitiva. Era lo adecuado puesto que se analizan los medios desde una perspectiva
de microprocesos cognitivos por ellos provocasdos. Los disefos de tipo ATI (Interaccion-
Tratamiento-Aptitud) fue la alternativa metodologica elegida, aunque fue siendo revisada a
medida que se generaban nuevos problemas y conocimiento (Di Vesta, 1975); Shapiro, 1975). En
dichos disenos el "tratamiento" eran las distintas modalidades de codificacion interna del medio,
la "aptitud" hacia referencia a las habilidades o estilos cognitivos de los alumnos, y la
"interaccion" venia representada por las demandas de la tarea que tenian que cumplimentar.

Uno de los primeros intentos en sistematizar el conjunto de variables intervinientes sobre
los efectos de los medios en el aprendizaje fue la propuesta del cubo taxondémico de medios
realizada por Clark (1975, p. 209), que puede verse en la figura 1-1.

Figura 1-1

CUBO TAXONOMICO DE MEDIOS

COLOCAR AQUI DICHA FIGURA

En esta taxonomia "ctibica" se ofrece una matriz tridimensional donde se interrelacionan
los atributos de los medios con las caracteristicas de los sujetos y las conductas de aprendizaje.
El proposito de la misma era el guiar la formulacion de problemas de investigacion para en un
futuro poder ofertar respuestas que orientasen el disefio y seleccion racionalizada de los medios
para la esefianza.

Con mayor precision afirma que "la lista de factores resultantes de conductas, sujetos y
atributos de los medios debieran configurar la base de una taxonomia de medios para los
propositos investigadores."

Gavriel Salomon, como en su momento seflalamos, es uno de los autores mas
representativos de este enfoque tanto por sus propuestas tedricas como por su practica
investigadora dirigida a contrastar algunas de las hipotesis sugeridas por el marco
conceptualizador que anteriormente describimos.

Basandose en las aportaciones de Goodman (1974) sobre la notacionalidad de los
sistemas simbolicos, Salomon sugiere que ésta influye en la forma de "lectura" de los medios
para extraer informacion de los mismos. Apoyandose, asimismo, en las conclusiones de la
neuropsicologia que indica que las distintas formas simbolicas son procesadas en diferentes
hemisferios del cerebro, deriva que los contenidos codificados en las distintas formas simbodlicas
se procesan por sistemas cognitivos diferentes lo que implica, por tanto, que el uso de aptitudes
por el sujeto en la extraccion de la informacion covariara con el tipo de codificaciones
simbolicas del medio.

A partir de estos presupuestos, Salomon y Cohen (1977) idearon el experimento conocido
como "de la television" en el que querian comprobar las siguientes hipotesis:

- Los mensajes que enfatizan elementos de codificacion diferentes exigen distintos tipos
de aptitudes mentales para la extraccion de conocimientos. Por lo tanto, el dominio por los
sujetos de las habilidades especificas de decodificacion de los mensajes influird en el
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conocimiento adquirido.

- Un elemento de codificacion que suplante operaciones mentales evita la traslacion
mental adicional y reduce, por tanto, la correlacion entre el dominio de la aptitud y la adquisicion
de conocimientos.

- Un mensaje codificado con elementos de codificacion comunes que no se desvien
considerablemente de los esquemas del alumno, activa habilidades mas generales (y no
especificas para esos elementos) se correlacionaria con la adquisicion de informacion a partir de
dichos mensajes.

Utilizando distintos niveles de uso de codificacion iconica, en este experimento Salomon
y Cohen produjeron cinco versiones diferenciadas de una misma pelicula, que fueron expuestas a
distintos grupos de alumnos. Los resultados indicaron la existencia de interacciones
significativas entre el grado de posesion de las aptitudes y el conocimiento en las distintas
versiones.

Mas especificamente estos autores concluyeron que:

. Los elementos de codificacion diferenciados exigen distintos tipos de habilidades
mentales.

. Las diferencias en el dominio de esas aptitudes se correlacionan con la adquisicion de
conocimientos como una funcién de la "distancia" entre los c6digos externos e internos.

. Existe una interaccion tri-modal entre las exigencias mentales de los elementos
simbolicos, el repertorio mental de los sujetos y las demandas cognitivas de la tarea.

Otra de las investigaciones destacadas de Salomon, es la realizada con el programa
infantil "Sésamo Street" (), desarrollada en Israel. Esta investigacion consistié en un estudio
longitudinal realizado con alumnos de preescolar y educacion primaria. Unos de los datos mas
destacados de la misma fue que los nifios interaccionaban con el programa televisivo en sus
contextos de vida cotidiana, es decir en su hogar, y no bajo condiciones artificiales de
laboratorio.

Las conclusiones del estudio fueron altamente relevantes. El propio Salomon (1979,
pp-182-183) las sintetiza como sigue:

1. Los elementos de codificacion simbdlicos de un programa de television pueden afectar
al dominio de las aptitudes mentales especificas, no s6lo bajo condiciones experimentales
controladas, sino también bajo condiciones normales de visualizacion.

2. Los niveles de conocimiento y aptitud que los nifios llevan consigo a la situacion de
visualizacion determinan en qué areas de conocimiento y aptitud se benefician mas o menos.

3. Los preescolares estdin menos afectados por los elementos de codificacion de un
programa que los alumnos de educacion primaria.

4. La presencia de las madres afecta al aprendizaje a través de un programa sirviendo
como estimulos motivadores generales para algunos nifios, y como tutores especificos para otros.

5. Los elementos de codificacion de un programa afectan no solo al dominio de aptitudes,
sino también a las preferencias o tendencias en el procesamiento de la informacion.

También habremos de destacar otra investigacion de caracter "intercultural” realizada por
Salomon (1979) donde empled programas televisivos comunes con dos tipos de muestras

En nuestro pais fue emitido durante varios afios con el nombre de "Barrio Sésamo".
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diferenciadas culturalmente: nifios israelitas y nifios norteamericanos. En este estudio se analizo
la cantidad de visualizacion y el dominio de las habilidades mentales implicadas. El rendimiento
fue medido empleando pruebas sobre el contenido adquirido en los programas visualizados.

Las conclusiones evidenciaron que los nifios israelies (a pesar de contar con un tnico
canal en blanco y negro) dedicaron mas esfuerzo a procesar sus mensajes reteniendo en mayor
medida sus contenidos. Por otra parte, los nifios americanos vieron los programas en formas
cognitivas mas superficiales. Asimismo, correlacionando el rendimiento con el dominio de
aptitudes especificas, se observo que este dominio era superior en los sujetos israelies. Esto le
llevé a concluir que las "visualizaciones mas "serias" exigen un mayor manejo de los mensajes
codificados, favoreciendo el cultivo de las habilidades relevantes.

Quisiera, para finalizar este apartado, referirme a algunos estudios realizados en nuestro
pais y que representarian fielmente el modelo de investigacion de medios interactivo-simbdlico.

El primero de ellos es el realizado por Fernando Roda (1983) en la Universidad de
Valencia, donde investigd coémo interaccionaban la posicion de preguntas e imagenes (bien
fuesen ubicadas antes o después del texto que se tenia que aprender) con los estilos cognitivos de
los alumnos dependientes e independientes de campo.

El estudio se realiz6 con alumnos de 7° de EGB, distribuidos en 8 grupos experimentales
(cada uno formado con igual nimero de sujetos) que recibieron distintos tratamientos.

En palabras del propio autor "el experimento consisitia en la lectura de un cuadernillo
con un texto de contenido historico-geografico y responder posteriormente a una prueba de
control escrita. Dos de los tratramientos incluirian la proyeccion de imagenes (diapositivas)
relacionadas con el texto. En un caso, esto se llevaria a cabo antes de la lectura del texto (pre-
imagen) y en el otro después de la misma (post-imagen). Los otros dos tratamientos consistian en
adjuntar una hoja con preguntas que versaban sobre el contenido al texto base. Para uno de los
grupos, esta hoja se colocaria como primera pagina del cuadernillo (pre-preguntas). Para el otro
seria la ultima (post-preguntas) (Pp. 154-155).

La segunda investigacion fue realizada por Ana D. Correa en la Universidad de La
Laguna. Fue un experimento desarrollado también con alumnos de 7° de EGB, donde se
analizaron los efectos producidos por una estructuracion diferencial del contenido en un texto
con ilustraciones en funcion del estilo cognitivo de los alumnos (dependientes e independientes
de campo) ante dos tipos de tareas: recuerdo de informacidn y resolucion de problemas.

La conculusiéon mas destacada es que "la estructuracion diferencial de un mismo
contenido produce resultados de rendimiento diferentes en funcion de las caracteristicas de los
sujetos y de la tarea a ser realizada por éstos" (p. 156).

Asimismo se constatd que la condicion de suplantacion beneficid a los alumnos
dependientes de campo en la tarea que demandaba recuerdo de informacién, no asi en la de
resolucion de problemas. Por su parte los independientes de campo rindieron similarmente en
ambos tipos de tareas y condiciones del material.

A modo de conclusiones
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La investigacion desarrollada bajo el enfoque simbolico-interactivo esta siendo altamente
fructifera y valiosa en cuanto que nos ofrece conocimiento del impacto de los medios del
impacto de los medios sobre determinadas actividades de procesamiento de la informacion y
cultivo de habilidades cognitivas de los sujetos cuando interaccionan sobre dicho material.

Sus resutltados indican que existen cierto tipo de correlaciones especificas entre las
codificaciones y estructuraciones simbolicas, las caracteristas cognitivas y las tareas.

Desde una dptica propiamente didactica las aportaciones de este enfoque son interesantes
y orientadoras cuando el propdsito es disponer de un conocimiento basado en la investigacion
que nos permita tomar decisiones racionales para el disefio de materiales. Este enfoque nos
ofrece resultados sobre las condiciones pertinentes para la organizacion del material en cuanto
variable que afecta a especificos sujetos y las direcciones y naturaleza de dicho impacto.

Sin embargo como veremos a continuacion, este modelo de investigacion deja sin
responder numerosas preguntas y problemas de naturaleza extrictamente curricular. Ni las
hipotesis formuladas, ni los disefios metodolégicos ATI, ni las conclusiones a las que se han
llegado, nos ofrecen luz de cémo los medios funcionan y por qué lo hacen en los contextos reales
de practica de la ensefianza.
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CAPITULO 2:

MEDIOS Y CURRICULUM: OTRA PERSPECTIVA DE ANALISIS

La necesidad de plantear el analisis de los medios contextualizados en el curriculum

En el anterior capitulo hemos realizado un recorrido parcial sobre las corrientes,
problemas y resultados que en torno a la investigacion sobre los medios de ensefianza se han
desarrollado hasta la actualidad.

Hemos visto que en las décadas de los cincuenta y sesenta fue predominante un enfoque
cuyo interés investigador se concentro en tratar de identificar cual/es eran los medios mas
eficaces para la ensefanza, para a partir de los setenta cobrar fuerza otra perspectiva
investigadora.

Esta ultima, el enfoque simbolico-interactivo, ha superado muchas de las deficiencias
tedricas y metodologicas del primer enfoque.

Sabemos en la actualidad que el potencial modulador de los medios en el aprendizaje no
viene dado por el tipo de tecnologia de hardware de los mismos, sino que sus efectos estan
condicionados en funcion de la interaccion entre la estructuracion simbolica de los mesajes, las
caracteristicas cognitivas de los sujetos, y el contexto bajo el cual el alumno trabaja con el
medio.

Sin embargo, a partir de los afios ochenta se inicia otro enfoque de investigacion de los
medios que sin rechazarlo, sino desarrollandose de modo paralelo, se diferencia notablemente
respecto a éste ultimo.

¢Por que entonces plantear un enfoque de estudio de medios que presente rasgos
diferenciadores del simbolico-interactivo cudndo sus bases tedricas son validas y las evidencias
empiricas asi parecen confirmarlo?

La respuesta a ello viene derivada de la utilidad, del para qué, de las aportaciones que al
ambito educativo esta realizando el enfoque simbolico.

La plataforma tedrica de dicho enfoque es altamente potente y generadora de respuestas a
muchas interrogantes en torno a los medios instructivos, pero su campo de accién se limita
basicamente a ofrecer un conocimiento de marcado caracter psicoldgico (necesario y util para
determinados propdsitos didacticos como puede ser el disefio de medios), pero que no permite
obtener respuestas a cuestiones de indudable trascendencia para el desarrollo curriculuar y de la
ensefanza, tales como: ¢en qué medida los medios curriculares condicionan las decisiones
instructivas del profesor?, ;cémo se integran los medios con los restantes componentes
didacticos en las macroestrategias de la clase?, ¢como afectan los medios a los patrones y
estructuras comunicativas del aula?, ¢,qué papel cumplen los medios como difusores y apoyos al
desarrollo de innovaciones?, ¢,qué expectativas tiene el profesorado ante materiales novedosos y
codmo se enfrentan a su introduccion en las escuelas?, ¢,qué modelos de ensefianza subyacen en el
disefio de los materiales?, ¢qué estrategias utilizan los profesores para seleccionar y elaborar
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medios?, ...
El listado de cuestiones que podriamos formular seria pues innumerable.

Un segundo argumento vendria dado por la naturaleza del paradigma de investigacion en
el que se ubican las investigaciones del anterior enfoque.
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El interés por conocer los microprocesos psicologicos implicados en la interaccion
sujetos-medios se ha desarrollado en el marco de una investigacion de corte experimental
materializada basicamente en disefios tipo ATI. Ello ha exigido acotar una serie de condiciones
propias para este método de investigaciéon que supone la fragmentacion de las complejas
dimensiones de los medios en varibles especificas susceptibles de ser medidas y cuantificadas en
contextos y circunstancias no naturales de funcionamiento e interaccion de los alumnos con los
medios.

Para determinados propositos como son los problemas que han sido planteados en el
enfoque simbolico esto es lo adecuado, pero si nos preguntamos qué ocurre con los medios en los
escenarios reales de uso (el aula), o qué funciones desempefian en el desarrollo curricular y como
afectan a los agentes y restantes componentes instructivos dicho procedimiento experimental de
investigacion tropieza con ciertas limitaciones para obtener respuestas.

Las mismas por el contrario pareceria que pueden ser generadas desde perspectivas
contextuales, etnograficas e interpretativas.

Escudero (1983b), en uno de los escasos trabajos que abordan este nuevo enfoque de
estudio de los medios, plantea que a pesar de que la plataforma conceptual simboélica-interactiva
dé respuesta a una parcela de problemas relacionados con los medios, la misma resulta
insuficiente para abordar de modo global el disefio, analisis y uso de materiales en la ensefianza.
Propone, asimismo, que nos ubiquemos en un espacio epistemoldgico propio que permita cubrir
y superar las limitaciones precedentes de modo tal que se convierta en un marco referencial
tedrico y practico para hallar soluciones vélidas y ttiles para los propositos y necesidades de la
ensenanza. Este espacio o plataforma serd el curriculum.

Segun este autor ¢,por qué este intento de contextualizacion del analisis de medios dentro
del marco curricular?

En primer lugar, porque los problemas siguen existiendo. la investigacion no ha podido o
no ha sabido elaborar alternativas que permitiesen promover cambios en las practicas que se
desarrollan con los medios: su disefio sigue siendo, tanto en las instancias generadoras de
productos comerciales, como en las experiencias mas o menos colectivas de profesores de
elaboracion de materiales propios, bastante artesanal, intuitiva y empirista; la seleccion de
medios suele realizarse en funcidon de criterios extrapedagodgicos, en unos casos por la
imposibilidad de aplicar el conocimiento disponible, y en otros por su ignorancia; y su uso se
vincula mas a practicas tradicionales de utilizacion de un tinico medio (libro de texto), que a
opciones renovadoradas que integre distintas tecnologias.

Parte de la responsabilidad de dicha situacion, segun este autor, seria de los propios
investigadores profesionales ya que por un lado, han existido insuficiencias y desaciertos en los
planteamientos de estudio de los medios, y por otro hemos caido en un cierto sesgo academicista
y autosuficiente de nuestros discursos y practicas de investigacion. Escudero llega incluso a
afirmar que "lo que ha sucedido con los medios instructivos, al igual que otros temas didéctico-
curriculares ha sido una cierta esquizoidia entre sus analisis y elaboraciones tedricas de un lado y
la practica de los mismos de otro".

El segundo argumento para contextualizar a los medios en el curriculum proviene de la
propia naturaleza de la realidad curricular. Entendiendo el término curriculum en una perspectec-
tiva holistica "que refiere tanto las dimensiones sustantivas como procesuales en relacion con el
fenémeno complejo de la ensefianza-aprendizaje" (p. 33), extraer y aislar para su analisis a
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cualquier componente curricular, como pueden ser los medios, sin conectarlo con los restantes

componentes, conducird a obtener una vision limitada, incompleta y distorsionada del mismo; y a

su vez, si el andlisis de dicho componente no se realiza en funcion de los procesos de definicion

curricular el resultado sera una descripcion del componente de caracter estatico y atemporal.
"Cualquier cuestion curricular concreta, ya esté referida a la maturaleza de un
programa o sus componentes (metas, contenido, etc.) o ya esté relacionado con
cualesquiera de los procesos (planificacion, desarrollo y evaluacién) no puede
resolverse nunca en la desconsideracion de otros componentes curriculares o al
margen de otros procesos" (Escudero, 1983b, p. 35).

Por tanto, el medio asi concebido, como componente integrado dentro un sistema
curricular, forma parte de una realidad que no puede descomponerse para analisis parciales.

Los medios de este modo no sélo deberian analizarse como entidades autosuficientes en
relacion a la interaccion individual con los sujetos, sino que los medios de ensefianza son
entidades que también afectan a las caracteristicas y presentacion de los restantes componentes
de ensefianza y modulan los procesos curriculares, pero a su vez, en una relacion dialéctica, el
medio es redefinido, reconstruido tanto por la naturaleza y demandas del contexto curricular en
el que se integra como por las situaciones de uso que del mismo realizen profesores y alumnos.

El medio participa y se convierte en un elemento funcional para el desarrollo y puesta en
practica de un plan curricular no configurandose al margen del mismo, sino coexistiendo en
cuanto parte de esa realidad procesual.

De este modo si el estudio de los medios asume que "una investigacion comprensiva que
relacione el medio con sus contextos de uso, que siga "longitudinalmente' el devenir del medio en
el desarrollo de un programa, que tome en consideracion la multiplicidad de dimensiones
mediacionales, pareceria adecuada, en este planteamiento, para decirnos algo provechoso sobre
los materiales curriculares". (Escudero, 1983b, p. 36).

Por consiguiente, antes de presentar las caracteristicas de este nuevo enfoque de
investigacion de medios que hemos denominado curricular (), intentaremos esbozar las
coordenadas tedricas que dan cobertura a este tipo de trabajos.

En este sentido, realizaremos en las paginas siguientes una somera caracterizacion de las
funciones de los medios en el proceso de desarrollo curricular prestando atencion preferente a la
naturaleza y roles de los materiales orientados al profesor en cuanto recursos que codifican
programas curriculares y son apoyo para que ésto los implemente en su aula.

Concepcion del curriculum y desarrollo de materiales

Cuando se elabora un curriculum no sélo se toman decisiones referidas a la seleccion y
organizacion de los componentes del mismo, sino también en torno a las estrategias que se
utilizarén en la difusion e implantacion del mismo en la realidad escolar.

Evidentemente este conjunto de decisiones/acciones curriculares han de asumir, por lo
menos implicitamente, un modelo general de produccion e implementacion de curricula,
configurando y otorgando determinados roles a los procesos, componentes y agentes implicados.

. Seré expuesto en el capitulo tercero.
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De este modo, los medios como elementos integrados en la totalidad de la realidad
curricular, estardn condicionados por la naturaleza y concepcion del contexto curricular bajo los
cuales han sido generados. Los medios, como el resto de componentes del curriculum, cobran
sentido y se define en relacion a la l6gica y funcionalidad que le es otorgada dentro del sistema
curricular. Seglin sea la naturaleza de éste, y el tipo de interaccion y racionalidad entre sus
procesos y los componentes del mismo, los medios adoptardn roles y caracteristicas congruentes
con la concepcion, propositos y estructura del curriculum bajo el cudl funcionan.

A continuacioén vamos a detenernos en analizar la l6gica y funcionalidad que los medios
desempefian en el marco de una concepcion y proceso curricular de corte técnico, racional y
cerrado. Orientacion del disefio y desarrollo del curriculum que es el que, con sus rasgos
idiosincraticos y diferenciados respecto a otros paises, ha estado vigente en nuestro sistema
escolar.

Finalizaremos esbozando otro marco de racionalidad en el rol y funciones que habrian de
asumir los medios cuando éstos estan integrados dentro de otras concepciones del disefio y
desarrollo del curriculum caracterizadas por una orientacion mas abierta, deliberativa y
participativa.

La concepcion técnico-racional: Los materiales como instrumentos que garantizan la
fidelidad curricular.

Una orientacion técnico-racional del curriculum supone conceder y concentrar el interés
prioritario en la fase del disefio ya que se presupone que ofertando un Programa estructurado y
racionalizado su puesta en practica planteara pocas dificultades. Consecuentemente la fase de
difusién tendrd un marcado caracter informativo (se disemina y se da a conocer entre el
profesorado para que lo asuma y actlie en consecuencia con el mismo) y la fase de desarrollo en
los centros y aulas tenderd a reproducir con fidelidad las prescipciones ofertadas desde las
instancias administrativas.

Asi pues, la produccion de materiales se ubicara preferentemente en la fase de disefio del
plan asumiendo las mismas caracteristicas del mismo. Es decir, serd un material elaborado por
expertos, altamente estructurado y que tiene la finalidad de transformar en proyectos operativos
para el profesorado los principios y componentes del Programa curricular. Estos materiales por
tanto, estan concebidos como instrumentos que, aunque destinados al aprendizaje del alumno,
suplantan las decisiones del profesor en la elaboracion de proyectos instructivos para su contexto
de trabajo.

Es un modelo de produccion de materiales que, segin Allwright (1981) parte de dos
supuestos basicos respecto del profesorado:

- Un supuesto de DEFICIENCIA, en cuanto los medios serian producidos "para proteger
a los alumnos de las deficiencias del profesorado, y asi asegurar, en la medida de lo posible, que
el Programa sea cubierto adecuadamente y que los ejercicios sean bien ensefiados" (p.6). Es
decir, los alumnos podrian alcanzar los objetivos de aprendizaje del curriculum, a pesar de que el
profesor no esté preparado, siempre y cuando existan materiales que se encargen de ensefar el
curriculum. Es decir, la elaboracion de materiales "a prueba de profesor".

- Un supuesto de DIFERENCIA en cuanto que "las habilidades requeridas para la



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

elaboracion de materiales son muy diferentes de las exigidas a los profesores de aula" (p. 6). Es
decir, la produccion de medios s6lo puede ser asumida por expertos ya que se supone que el
profesorado carece del conocimiento y destrezas técnicas como para asumir y/o participar en
estas tareas.

A continuacion describiré dos casos diferenciados tanto por su contexto geografico-
educativo (uno es espafiol y el otro norteamericano) como por sus caracteristicas internas (el
primero se caracteriza por ser un proceso de reforma curricular técnico-burocratico, y el segundo
por ser un proceso de desarrollo curricular altamente estructurado y jerarquizado), pero
coincidentes ambos en responder a una orientacion curricular técnica.

Estos dos ejemplos podran servir para ilustrar como los medios han sido concebidos y
generados pensando que los mismos serian una de las principales estrategias que garantizasen
que el profesorado desarrollaria su ensefianza en el aula en consonancia con las prescripciones
curriculares.

El primer caso al que hacemos referencia fue la experiencia que se desarroll6 en Espafia a
la luz de La Ley General de Educacion (LGE). Esta fue nuestra gran reforma educativa en la
década de los setenta.

Dicha reforma respondid a una concepcion técnica en el disefio, difusion y desarrollo de
innovaciones, en el sentido de que concedid fuerte relevancia a las tareas de la fase de disefio en
demérito de las restantes; la responsabilidad disefiadora y de toma de decisiones descanso sobre
instancias administrativas y de expertos con minima participacion del profesorado; la implan-
tacion de la misma siguié un modelo centro-periferia de marcado caracter burocratico, es decir,
se creia que si el cambio curricular partia desde decisiones tomadas en centros de responsa-
bilidad administrativa la innovacion se generaria y generalizaria de forma inmediata en los
centros escolares; no se crearon estrategias e instancias de apoyo al profesorado en la compren-
sion y facilitacion de los programas, ni se tuvo en cuenta los procesos mediadores entre
disefiadores y practicos; etc.

En esta direccion los mismos expertos que disefaron el curriculum de la LGE
propusieron la necesidad de producir materiales didacticos que, asumiendo la estructura y
contenido de los nuevos Programas, sirviesen como la estrategia generadora en el profesorado
del cambio de sus conocimientos y practicas instructivas acorde con las nuevas caracteristicas
del nuevo curriculum.

Por otra parte, los materiales mas idiosincraticos del modelo de ensefianza que se

pretendia superar, los libros de texto también modificaron sus formatos adaptandolos al principio
de una ensefianza individualizada. De este modo surgieron las famosas 'fichas
individualizadas" como el signo mas evidente y representativo de la renovacion pedagdgica que
se queria lograr.
El material pretendia ser un instrumento que posibilitase por una parte un proceso de ensefianza
variado, adaptado a las necesidades individuales de cada alumno, y por otra pretendia que dicho
proceso no se apoyase en una metodologia expositiva, sino que permitiese un aprendizaje a
través de la actividad del alumno.

Se confiaba por tanto, en que si el profesorado empezaba a trabajar con este nuevo
material, que respondia a los principios y rasgos metodoldgicos innovadores de la LGE, la
ensefianza en las escuelas y aulas de nuestro pais también se renovaria.
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Los resultados, sin embargo, fueron notoriamente frustrantes. El profesorado introdujo
en sus aulas dichas fichas en unos casos con escepticismo e indiferencia, en otros con curiosidad,
y en algunos con la ilusion que suponia la novedad, pero casi todos con fuertes dosis de
improvisacion, dificultades en su comprension y ausencia de habilidades de uso.

Las fichas, tan pronto como estuvieron en el mercado fueron integradas en los procesos
de ensefianza habituales en la clase, pero empleandolas con los propdsitos para los que siempre
se habian usado los materiales textuales, es decir para ayudar al profesor a exponer el
conocimiento y para que los alumnos lo reprodujesen. Su uso consistié en una aplicacion
mecanica del material ya que la naturaleza de las fichas (actividades variadas para procesos de
aprendizaje diferenciados) no se ajustaba a las caracteristicas del modelo tradicional de
ensefianza y consecuentemente ni los alumnos aprendian (memorizaban) ni el profesorado estaba
coémodo utilizdndolas.

Unos profesores ensefiaban como siempre lo habian realizado y las fichas era un
"apéndice obligado" que eran utilizadas a modo de listado de ejercicios. Para otros, los mas
resistentes a la innovacion, las fichas representaban la evidencia del deterioro de nuestra
educacion, pues se reducia el nivel de exigencias del contenido y por consiguiente los alumnos
tendrian una formacion cultural mas baja. Otros al poco tiempo de utilizarlas sintieron que
empezaban a perder el control de la gestion de la ensefianza, pues si cada alumno elegia las
fichas que querian era incapaz de saber qué se aprendia en su aula y de imponer orden en medio
de aquel "caos" de clase. Otros, ...

Al final, todos coincidieron en que las fichas eran poco utiles y que lo mejor era que
desaparecieran. Como asi ocurrio.

Esta experiencia permite ilustrar como la sobreconfianza en los materiales utilizandolos
como estrategia prioritaria para que un programa curricular sea implementado en las aulas es
estéril si la misma no va acompanada de estrategias paralelas a la formacion del profesorado, al
establecimiento de canales para el debate e intercambio de ideas y experiencias entre profesores
y a la existencia de servicios permanentes de apoyo y asesoramiento al desarrollo de la
innovacion.

El segundo ejemplo con el que queremos ilustrar los efectos que el contexto y naturaleza
curricular ejerce sobre las creencias y usos que el profesorado realiza de los medios, fue la inves-
tigacion que Patrick Shannon (1983) realiz6 en un distrito escolar en EE.UU. Este trabajo analiz6
la problematica de la sobreestimacion y dependencia que manifestaban los profesores de los
materiales elaborados comercialmente en el marco de un curriculum fuertemente racionalizado y
centralizado.

Su propdsito fue elaborar un modelo explicativo de los factores que inciden en la
aparicion de dicho comportamiento docente.

Dicho modelo se fundamenta en la teoria de la Reificacion de Luckas, pretendiéndose
explicar la conducta instructiva como una dialéctica entre racionalidad formal, reificacion y
alienacion. Mas exactamente, Shannon lo explica como sigue:

"Primero, los programas de lectura se organizan segun los principios de la

racionalidad formalizada. Funcionan como burocracias. Segundo, los programas

de lectura racionalizados se basan en la reificacion de la ensefianza lectora. Los
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usuarios consideran la ensefianza lectora como una estricta aplicacion de los
materiales comerciales. Tercero, la combinacion de racionalizacion y reificacion
fuerza la alienacion del profesorado” (p.69).

Todo ello, segun este autor, provoca que el profesor se distancie y a la vez acepte esa
pérdida del contenido, métodos y secuencia de ensefanza que desarrolla. De este modo, la
dependencia que el profesor manifiesta de los materiales es el resultado de conjuncion por una
parte de factores subjetivos (las dimensiones psicoldgicos de cada docente), y por otra, de
factores objetivos (dimensiones de la naturaleza del contexto social).

A partir de este modelo teérico, Shannon disefi¢ una investigacion para comprobar como
la presencia de estos factores incidian en la situacion de uso de materiales en un distrito escolar.
Los factores subjetivos serian los representados por las percepciones del profesorado de su
situacion en el marco curricular, y los objetivos, las caracteristicas organizativas y procesuales
del curriculum.

Para el andlisis de los primeros emple6 un cuestionario de items abiertos y cerrados, y
posteriormente realizé entrevistas con una muestra de profesores y responsables curriculares con
el fin de comprobar las siguientes hipotesis:

1. Los profesores no estan implicados en el desarrollo de su ensefianza.

2. Los profesores creen que los materiales comerciales pueden ensenar a leer.

3. Los profesores creen que los materiales contienen toda la verdad cientifica.

4. Los profesores piensan que actuando asi satisfacen las expectativas y requisitos
administrativos.

El andlisis de los factores objetivos se realizd describiendo las caracteristicas del
programa curricular oficial (curriculum para la ensefianza de la lectura), asistiendo y observando
las reuniones entre el profesorado y los supervisores curriculares, y el andlisis de las
orientaciones o guias curriculares.

Los resultados indicaron que el curriculum de dicho distrito se desarrollaba siguiendo los
pasos de racionalidad formal (jerarquizacion del personal, separacion entre el disefio y la puesta
en practica de los programas, estandarizacion de procedimientos y concepcion del curriculum
como un sistema cerrado).

Asimismo constato que los responsables administrativos tendian a reificar, esterilizar la
ensefanza, "esto es, consideran la ensefianza de la lectura como la aplicacion sistematica de un
conjunto de materiales comerciales, intentando a la vez, excluir a las restantes formas
alternativas de ensefianza" (p. 80). De este modo, se supone que los materiales garantizarian una
ensefanza estandarizada y eficaz para toda la poblacion escolar. Como ya anteriormente citamos,
se confia mas en los materiales "a prueba de profesor" que en el propio profesor (Allwright,
1981).

La racionalizacion del programa fuerza a los profesores a estar alienados de su
ensefanza. la mayoria de las decisiones (objetivos, métodos, contenido, materiales, evaluacion)
se toman en instancias superiores a ¢l. Sin embargo parece ser que los profesores no eran
conscientes de dicha alienacion.

Los resultados de la investigacion, por el contrario, no contribuyeron significativamente a
explicar que esta alienacion afectase directamente en los profesores en su sobreestimacion de los
materiales.

La explicacion que de ello nos ofrece Shannon es que lo que influye no es el hecho de
que los profesores estén en mayor o menor medida implicados en su ensefianza, sino el tipo de
implicacion, ya que creen que los materiales pueden ensefiar a leer y que la ensefianza consiste
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en la aplicacion de dichos materiales. "Estas creencias y acciones y no la falta de implicacion,
explican porqué los profesores deben cambiar para adoptar nuevos materiales" (p.83).

En sintesis podriamos sugerir que los puntos criticos de la 16gica y funcion otorgada a los
materiales en la concepcion técnico-racional del curriculum serian:

1) El disefio de medios debe ser responsabilidad de expertos técnicos. No tiene sentido
ofrecer participacion al profesorado en estas tareas ya que no serian propias de su ambito de
competencias, ni dispone del conocimiento y habilidades necesarias para asumirlas.

2) La produccion de medios es parte de las tareas del disefio curricular. Estos se elaboran
a partir de la logica y estructura del Programa dando respuesta a demandas emanadas de
decisiones administrativas, fundamentadas en mayor o menor medida en principios racionales.
La produccién de medios, por tanto, apenas tiene en cuenta el conocimiento y necesidades
generadas desde las situaciones de desarrollo practico del curriculum.

3) La naturaleza de estos materiales es de fuerte caracter estructurado. Es decir, tienden a
prefijar y limitar el tipo de proceso y experiencias de aprendizaje con las que habran de
interaccionar el alumno.

4) A su vez, estan concebidos para un modelo estdndar de alumno y contexto cultural. Su
naturaleza estructurada y su presupuesto de que todos los alumnos habran de alcanzar por igual
lo minimo exigido por el Programa favorece que su disefio no tenga en cuenta ni las diferencias
entre caracteristicas y necesidades individuales ni los distintos contextos culturales con sus
variantes lingiiisticas, econdomicas, y sociales.

5) Existe una sobreconfianza en los medios como la estrategia mas eficaz para posibilitar
que el profesorado desarrolle précticas instructivas acorde con el programa innovador.

6) El uso que el profesor debiera realizar de los materiales exige de ¢l su aplicacion
mecanica y fiel en el aula. El material internamente ofrece todo lo que los alumnos pueden
necesitar para aprender. Su labor por tanto, se simplifica en el sentido de que no tiene que tomar
decisiones relevantes y complejas de planificacion de su propio curriculum. Su foco de atencion
debe concentrarse basicamente en tareas de gestion y evaluacion del uso del material por los
alumnos.

El libro de texto: Tecnologia empaquetada para el desarrollo del curriculum

El formato y tecnologia que pueden adoptar este tipo de materiales pueden ser variados.
Desde paquetes multimedia donde se combinen textos diversos, material audiovisual e incluso
informatico, hasta propuestas monomediadas representadas por un unico material como es el
caso del libro de texto, referente en nuestro pais de este modelo curricular para el disefio y uso de
medios.

En este apartado nos centraremos mas detenidamente en la problematica del texto en
relacion a su funcionalidad en estos contextos de desarrollo curricular.
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Por la importancia, peso historico y generalidad del uso del libro de texto en nuestro
sistema educativo, quisiera desarrollar un poco mas detenidamente los roles y efectos qu sobre el
profesor ejercen los libros de texto en sus tareas de puesta en practica del curriculum.

El libro de texto ha sido caracterizado como un medio de ensefianza de naturaleza
impresa destinado a facilitar la obtencion del conocimiento a los alumnos. Esta es evidentemente
la meta que todo disenador de textos tiene presente cuando lo elabora: producir un material de
aprendizaje para alumnos de un especifico nivel educativo.

Pero, el libro de texto ubicado bajo determinados contextos y procesos de desarrollo de
curricula escolares, tal como se producen en nuestro pais, se convierte no s6lo en un recurso de
apoyo al aprendizaje de los alumnos, sino que el texto es, en gran medida, un material de apoyo a
la ensefianza, es decir, funciona como una guia, recurso orientador y organizador de las tareas
docentes.

No es, 0o mejor aun, no funciona inicamente como un instrumento disefiado para que el
alumno adquiera conocimiento, sino que también se ha convertido en un recurso que
implicitamente esta dirigido al profesor para que le posibilite, le proponga el desarrollo de un
determinado proceso de ensefianza, asignando determinados roles a profesor y alumnos,
determinados modelos de clase, de acceso a la informacion, etc.

El libro de texto, por tanto, pudiera ser caracterizado como un material que ofrece el
conocimiento sistematizado y adaptado a definidos destinatarios (alumnos de un determinado
nivel evolutivo y académico), asi como por proponer estructuras de accion instructiva que
permitan y potencien la adquisicion del conocimiento.

Por consiguiente, cuando el alumno utiliza el texto lo hace como fuente de conocimiento,
y el profesor lo emplea como fuente estructuradora de la ensefanza.

Mas aun, puediéramos afirmar, que el libro de texto (tal como estan disefiados la mayoria
de estos materiales) le ofrece al profesor un plan completo y elaborado para el desarrollo
instructivo de un curriculum en su aula.

El libro de texto es el unico material que dispone el profesor donde se dota de contenido y
se operativizan las prescripciones de un curriculum especifico, en nuestro caso los Programas
Renovados de EGB. En el texto se encuentra la metodologia que posibilita la adquisicion de los
Niveles Bésicos de Referencia (es decir, objetivos), se encuentran ya seleccionados y
secuenciados los contenidos (con sus definiciones, ejemplos, interrelaciones, etc.), se proponen
un banco de actividades sobre los mismos, se encuentra implicita la estrategia de enseflanza que
ha de seguir el profesor en la presentacion de la informacion, e incluso (a través de la guia
didactica o del profesor) algunas pruebas de evaluacion para aplicéarselas a los alumnos.

El texto como sugiere Henson (1981) se convierte en "curriculum". Es decir, utilizar el
texto como instrumento eje de la ensefanza significa prescindir del curriculum oficial y
considerar como lo "ensefiable" lo impreso en las paginas del texto. De este modo, el libro de
texto se configura como la autoridad curricular en la clase dependiendo de ¢l todos los demas
componentes de la clase.

El libro de texto, por consiguiente, no es un medio mas entre los restantes recursos
didacticos. Por su propia naturaleza el libro de texto es un instrumento, a diferencia de los
restantes medios, que no se disefia (y consiguientemente no se utiliza) para que sea util en
situaciones especificas y puntuales de ensefianza, sino que el libro de texto es un recurso con
suficiente potencial para ser usado a lo largo de todo un curso escolar completo.
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Asi pues, el libro de texto, a diferencia de la mayoria de restantes medios ofrece, propone,
condiciona, e incluso impone (cuando es utilizado exclusivamente) un determinado proyecto de
desarrollo del curriculum, es decir, podriamos caracterizar al texto como un tecnologia
curricular empaquetada.

El resto de medios, sirven para ser utilizados bajo condiciones y finalidades muy
especificas, pero no nos sirven para ser utilizados de modo exclusivo a lo largo de todo el curso.
Un profesor encontraria inmensas dificultades si quiere ensefiar utilizando de modo exclusivo el
video sin ninglin otro recurso, o un retroproyector, o una cassette, etc. Sin embargo no ocurre asi
si lo que emplea de modo predominante es un libro de texto.

Larazon de ello estriba en que los restantes medios no tienen la potencialidad de integrar
y operativizar todos los componentes curriculares (objetivos, contenidos, actividades,
metodologia,...) y ofrecérselos a los profesores en un formato de propuesta instructiva
estructurada y completamente elaborada para ensefiar una asignatura o ciclo educativo (Zabalza
1985; Area, 1985).

Si se pretendiesen elaborar libros de texto que no quieran asumir este atributo de
prescribir una propuesta de desarrollo curricular (como son los intentos de algunas editoriales
que quieren ofertar materiales textuales innovadores), entonces no se estan produciendo libros de
texto, sino otro tipo de medios de naturaleza textual.

Por tanto, al ser el texto escolar un recurso que por su propia naturaleza interna es una
tecnologia que empaqueta un modelo para el desarrollo curricular (que pudiéramos
metaforicamente etiquetar como "curriculum precocinado"), el docente que asume y pone en
practica el proyecto curricular del texto, inevitablemente tiende a ceder sus responsabilidades
planificadoras y de decision instructiva a un elemento ajeno al contexto de su accion profesional.

De este modo, el papel del profesor no sera tanto el de ser un agente "director" como el
de convertirse en un sujeto "ejecutor” de prescripciones externas sobre su marco de practica
docente. Su labor consistira basicamente en gestionar la utilizacion y aplicacion del texto en su
contexto de aula. Sus tareas docentes tienden en concentrarse en "descongelar" las propuestas de
accion instructiva sugeridas en cada leccion del texto y regular y organizar los cursos de accion
para que los alumnos se impliquen en la cumplimentacion de las tareas textuales en la clase.

Lo que estamos sugiriendo conecta de lleno con tres problemas importantes que giran en
torno a las implicaciones que tienen los libros de texto en este modelo y concepcion del
desarrollo curricular:

a) la desprofesionalizacion del profesorado,

b) el control curricular,

c) la unidireccionalidad y estandarizacion del aprendizaje.

Veamos pues cada una de estas tres consecuencias.

A) La desprofesionalizacion del profesorado.

Si como anteriormente hemos indicado el uso de los libros de texto, tal cual se esta
haciendo mayoritariamente, supone que el profesor cede su responsabilidad decisional sobre
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como planificar y poner en practica en el aula el curriculum, significa que éste asume una
situacion de supeditacion, de dependencia, de alienacion (tal como sugiere Shannon) respecto a
estos materiales comerciales. Es decir, el profesor renuncia de modo més o menos consciente a
gran parte de sus responsabilidades profesionales: no planifica cursos de accion instructiva, no
selecciona contenidos, no establece los objetivos y metas de su ensefianza, no organiza ni
estructura actividades, etc.

Gimeno (1988 p. 185) afirma en este sentido:

"La competencia profesional de desarrollar el curriculum, en principio una de las

atribuciones genuinas del profesor, la comparten cuando no la monopolizan los

mecanismos de produccion de materiales que hay detrds de un niimero reducido

de firmas comerciales. La elaboracion del curriculum queda asi repartida dentro

del sistema educativo entre diferentes agentes, incluso en los aspectos técnico-

profesionales. El caracter inoperante de las prescripciones curriculares en la

concrecion de la practica y la debilidad profesional de los profesores haran que

ese reparto sea desigual y favorable a los medios "traductores" del curriculum. La

desprofesionalizacion en este sentido de los docentes es inevitable en las

actuales condiciones de formacion y de trabajo."()

Desprofesionalizacidon que como estamos sugiriendo supone perder parte del control por
los profesores en las decisiones, intenciones y cursos de accion especificos de su marco de
trabajo.

Sin embargo, a mi modo de ver, no habra de entenderse que la existencia de los libros de
texto sea la causante de dicha situacion.

Los libros de texto son recursos, instrumentos y por si solos no pueden provocar dicha
desprofesionalizacion. Por el contrario, las causas de ello es el contexto y condiciones
curriculares bajo las cuales los profesores trabajan. Sigiendo a Gimeno, éste apunta que por una
parte la falta de formacion especifica del profesorado, las condiciones de trabajo de los
profesores en sus escuelas, y la propia estructura y racionalidad del curriculum son los factores
favorecedores de que el profesorado se encuentre indefenso para hacer frente a las demandas y
exigencias de su vida profesional.

Ante la incapacidad de dar respuesta propia, el profesor tiene que recurrir a materiales
que resuelvan la mayor parte de los problemas curriculares con los que se enfrentan. Estos
materiales son los textos escolares.

Por tanto, los libro de texto, aunque no son causa de la desprofesionalizacion de los
profesores, son los recursos que ayudan a mantener este "status quo" de la situacion. Funcionan
como una especie de analgésico curricular que neutraliza, o cuando menos, reduce la etiologia de
las deficiencias e insuficiencias profesionales de los docentes.

El libro de texto de este modo amortigiia los problemas que surgen de la falta de
preparacion profesional de los ensefiantes, y de las condiciones precarias en las que desarrollan
su trabajo, pero por supuesto no puede esconder ni resolver dichos problemas.

B) El control curricular.

Vinculado con lo anterior, es el efecto de control curricular que implicitamente late bajo
el modelo curricular donde funcionan los textos.

. El subrayado es mio.
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Si, como anteriormente se indico, el profesor no tiene control pleno sobre sus propio
ambito de competencias, significa que el control descansa en instancias ajenas al propio contexto
de trabajo.

Si el texto supone convertirse en el curriculum que debe ser ensefiado ello conduce a que
quienes disefian y elaboran los textos sean realmente los disefiadores de los curricula que reciben
los alumnos.

Como sugiere Apple (1984; 1985) existe una mercado cultural controlado por las
instancias productoras de los textos (las editoriales). Ellas son las que interpretan el curriculum
oficial, lo redefinen, seleccionan los objetivos y contenidos, establecen los procedimientos y
estrategias que los profesores operativizaran en las aulas, ..., en definitiva las editoriales tendran
el poder de definir cudles son los curricula que realmente son ensefiados en las escuelas.

"Seran las editoriales, a través de los libros de texto quienes se dediquen a

interpretar esos contenidos legitimos y a trasladarlos a las aulas. Los libros de

texto se convierten, asi, en un instrumento decisivo que pretende legitimar una

determinada vision de la sociedad, de su historia y de su cultura" (Torres, 1989,

p.51)

Ya que los textos son los portadores y traductores del curriculum (Gimeno, 1988) la
administracién no controla directamente qué curriculum es desarrollado en las aulas (aunque
fueron creadas instancias como la inspeccidon con esta finalidad), sino que dicho control se
genera a través del control sobre los propios textos. Estos antes de ser lanzados al mercado
escolar debe ser autorizados por los responsables administrativos.

De este modo, la administracion tiene garantizada su parcela de control sobre el
curriculum presentado a los profesores y sobre el curriculum que supuestamente aprenderan los
alumnos.

Los libros de texto, como en el apartado anterior apuntamos, se convierten de esta forma,
en los recursos que garantizan la fidelidad en la implementacion curricular en las aulas.

C) La unidireccionalidad y estandarizacion del aprendizaje.

Finalmente quisiéramos referirnos a un tercer efecto del uso exclusivo de los libro de
texto por los profesores. Nos estamos refiriendo a que la utilizacion del texto en la ensefanza
implica desarrollar un proceso instructivo que unidireccionaliza y estandariza lo que tienen
que aprender los alumnos.

Es decir, utilizar el libro de texto como el recurso central a través del cual los alumnos
interaccionan con el conocimiento y mediante el cual se estructuran las situaciones y
experiencias de aprendizaje, significa que el proceso instructivo esta vehiculizado a través de una
tecnologia monomediada.

Este proceso de ensefianza monomediado a través de los textos supone lo siguiente:

- En primer lugar, todo medio de ensefianza es transmisor de mensajes culturales que son
el conocimiento que supuestamente los alumnos deben adquirir. Si ese conocimiento es
presentado a los alumnos mediante un inico material, en este caso libro de texto, estamos
provocando que la percepcion e informacion que los alumnos reciban del material serd
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inevitablemente parcial, segmentada e incluso sesgada. Anteriormente, hicimos referencia a que
el control sobre el curriculum supone optar por un modelo cultural que les es presentado a los
alumnos desconsiderando otros modelos, interpretaciones de la realidad y valores culturales.

- En segundo lugar, todo medio de ensefianza es un "codificador del conocimiento", una
representacion simbolica de la realidad. La adquisicion de la misma desde el medio, supone que
los alumnos deben dominar los simbolos y sus interrelaciones para que sean capaces de
decodificar la informacion y transformarla en una representacion mental propia. Es decir, si el
proceso de aprendizaje se fundamenta de modo casi prioritario y exclusivo sobre los libros de
texto, esto significa que los alumnos interaccionan sobre un tipo de modalidades simbdlicas (los
codigos verbales) en detrimento de otros (codigos icdnicos, auditivos, gestuales).
Inevitablemente al cultivar un so6lo sistema simbdlico, se estd generando una especie de
hipertrofia en las habilidades de produccién e interpretacion de modos comunicativos expresados
en otras modalidades de expresion humana.

- Finalamente hemos de referirnos a que los libros de texto son materiales que se elaboran
teniendo en mente un destinatario de alumno "estandar". Las propuestas instructivas de los textos
son homogéneas y uniformizadas para toda la poblacién escolar de un mismo nivel o ciclo
educativo.

Esto significa que, si la ensenanza se fundamenta y desarrolla exclusivamente a través del
texto, las situaciones y experiencias de aprendizaje de los alumnos ni tendrdn en cuenta las
diferencias culturales y sociales del grupo-clase, ni estaran adaptadas al nivel de conocimientos y
necesidades de estos alumnos, y mucho menos responderan a la variabilidad individual de los
sujetos de la clase.

Con el libro de texto, un muchacho gallego, canario o extremefio, recibiran la misma
informacion geografica, biologica o historica, sin tener en absoluto en cuenta ni el conocimiento
cultural previo que éstos disponen, ni les permitira aproximarse a conocer el entorno en el que
viven.

Con el mismo libro de texto utilizado en el aula, un alumno con dificultades de lectura y
comprension, otro con un desarrollo acelerado del pensamiento formal, y otro con habilidades
medias, tendran que enfrentarse con las mismas tareas de aprendizaje, resultando que al primero
dicha tarea le es altamente costosa y por tanto no la realiza, el segundo la elabora con tanta
facilidad que le resulta inutil, y el tercero seguramente habra aprendido algo.

En definitiva, el libro de texto, es un medio de ensefianza que contextualizado en nuestro
modelo curricular cumple muchas mas funciones que la de ser un mero recurso dirigido a que los
alumnos aprendan.

Su rol dentro del desarrollo curricular va mas alla de ofrecer situaciones para que los
alumnos interaccionen con el conocimiento. Presenta y traduce al profesor un modelo de
operativizacion de las prescripciones curriculares.

Sus tareas con el texto no se concentran tanto en asumir responsabilidades planificadoras
y de desarrollo de sus propios proyectos educativos, como en convertirse en un ejecutor-
gestionador de las propuestas que subyacen dentro de los textos.

De este modo, el texto supone mantener la situacion de desprofesionalizacion del
profesorado, significa que el control de la ensefianza reside en instancias ajenas a los propios
agentes educativos, y redunda, en general, en fomentar un proceso de aprendizaje encorsetado y
que parcializa la riqueza de posibles experiencias de los alumnos.
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Una concepcion alternativa: Los medios como recursos de apoyo al profesor para el
desarrollo del curriculum

Frente a las anteriores orientaciones en la produccion e implementacion de los procesos
curriculares, en los ltimos tiempos estdn cobrando fuerza nuevos enfoques en el modo de
entender, disefar, desarrollar y evaluar el curriculum.

Entre estos enfoques alternativos existen sus ldgicas diversidades. Estos varian
fuertemente desde las filosofias y teorias que los sustentan, la racionalidad que entre si
mantienen los distintos componentes y procesos curriculares, las relaciones entre los niveles
decisionales y los agentes curriculares, etc.

No es, ni mucho menos, proposito de este trabajo caracterizar las distintas orientaciones
que en la actualidad configuran el panorama curricular. Existen con este fin distintos estudios qu
clarifican dicha situacion y a ellos remitimos al lector (House, 1981; Escudero, 1984; Carr y
Kemmis, 1988; Gimeno, 1988).

Sin embargo, si voy a entender como concepciones alternativas (y permitaseme esta
arriesgada simplificacion con el fin de facilitar la caracterizacion de otro marco para la
racionalidad y funcionalidad de los medios en los procesos curriculares) a aquellas orientaciones
curricuales que enfatizan la figura del profesor como el agente principal responsable de la puesta
en practica del curriculum, con capacidad auténoma decisional para disefiar y desarrollar
variantes curriculares en sus propios contextos de trabajo. Orientaciones del curriculum en las
que pierden relevancia y poder instancias y agentes técnicos ajenos a las escuelas y por
consiguiente la fase de disefio de los programas curriculares en favor de la fase de desarrollo.
Orientaciones donde la diversidad, negociacion y consenso entre los miembros implicados sea el
motor de los procesos de desarrollo curricular en detrimento de procesos caracterizados por las
ordenes jerarquizadas. Orientaciones que persiguen la profesionalizacion, experimentacion e
investigacion entre los profesores sean los mecanismos para el reciclaje continuo y
consiguientemente para la mejora e innovacion de la ensefianza, etc.

Teniendo en cuenta estos parametros referenciales (muy brevemente esbozados) intentaré
a continuacion ofrecer un modelo de conceptualizacion de los medios que ponga en relacion a
¢éstos con los profesores y el desarrollo curricular.

Los medios y recursos de ensefianza son componentes que participan en la realidad
curricular actuando como recursos mediadores entre los distintos sistemas de comunicacion a
través de los cuales interactiian. Por ejemplo el sistema "aula" se pone en relacién con el
programa curricular a través de canales y recursos que lo codifican y reelaboran. Ahora bien, el
sistema aula, viene constituido por agentes que perciben, actuan y funcionan con propositos y
roles altamente diferenciados. Consecuentemente, el curriculum vivenciado por cada uno de ellos
presenta rasgos notoriamente no semejantes. Doyle (1983) describe la vida del aula como un
espacio de desarrollo del curriculum percibido por el profesor como un tiempo y un conjunto de
alumnos a los que debe estar continuamente suministrando y organizando actividades en la clase,
y con quienes debe lograr una estructura y clima de cooperacion.

Por el contrario, los alumnos vivencian el curriculum como un conjunto de tareas, de
actividades que se les van presentando como un oleaje continuo, y que ellos deben cumplimentar
exitosamente.

Esta doble significaciéon y comportamiento de los agentes instructivos en la puesta en
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practica del curriculum nos conduce a plantear una perspectiva de analisis de los materiales en
funcién de sus destinatarios: profesores y alumnos.

Esta division del material, simple y de sentido comun por lo evidente de la misma, no
siempre ha estado en el horizonte tedrico de los investigadores, lo que ha supuesto una cierta
desconsideracion hacia las propias caracteristicas de la realidad escolar.

La distincion entre material orientado al profesor y el orientado al alumno, nos lleva en
primer término al intento de ubicarlos en las fases o periodos de funcionalidad dentro del proceso
de disefno e implementacion del curriculum. La figura 2-1 representa las distintas fases del
proceso curricular que permiten contextualizar e insertar los materiales en cada fase en funcion
de su implicacion en la misma.

Figura 2-1

UBICACION DE LOS MEDIOS EN LAS FASES DEL CURRICULUM

o

11 [ | | |
DISENO | |DIFUSION| | ADOPCION/ | |DESARROLLO| |EVALUACION |
CURRICULAR| L————! |ADAPTACION | | : | 1 |
| | |

|:'|'|||'I: |

|
Diseﬁo/pr0—| MATERIAL ORIENTADO  MATERIAL ORIEN-

duccion ma- | AL PROFESOR TADO AL ALUMNO
teriales | | |
| | |
| 1
|Ofrecer interpretacio- | |Provocar experien- |
| nes y orientaciones | |ciencias de apren- |

| para la planificacion,
| desarrollo y control | |

| de la ensefianza
| |

| dizaje |

Cuadro inspirado en Escudero, Area y Gonzélez (1983)

A partir de dicho cuadro podemos inferir que la logica de los medios destinados al
profesor los situa en los momentos de toma de contacto y toma de decisiones de éste sobre la
reconstruccion personal que realiza del proyecto curricular. Los materiales aqui deberian por
tanto asumir una doble funcionalidad:

a) por un lado los medios deberian informar, clarificar, explicar al profesor la filosofia y
componentes del curriculum, es decir, los medios habrian de funcionar como facilitadores de la
comprension conceptual por el profesor del curriculum, a la vez que pueden incitar a su adhesion
al mismo, y
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b) por otra parte los medios tendrian que orientar y facilitar al profesor la capacidad de
elaboracion de los disefios particulares de éste para su contexto de trabajo. Funcionarian como
sugeridores de modelos de desarrollo instructivo, fuentes inspiradoras para la planificacion de las
situaciones de ensefianza mas que como prescriptores de la misma.

Este ultimo punto conecta de lleno con el material de apoyo al profesor que suele adoptar
la modalidad de "guia didéctica", "guia del profesor", y en estos ultimos afios de "guia curri-
cular". Sin extendernos en demasia, habremos de indicar que los dos primeros términos de guias,
en el contexto de nuestro pais, suelen estar vinculadas a particulares materiales del alumno
(libros de texto), por lo que dichas guias mas que un recurso abierto en manos del profesor para
la comprension y puesta en practica de programas curriculares, suele aparecer como un manual o
conjunto recetario de uso de los libros de texto.

Ciertamente, la concepcidon de material de apoyo que asumimos viene representada por la
guia curricular. Los trabajos de Westbury (1983), Olson (1983), Harris (1983) y también el de
Escudero, Area y Gonzalez (1983) han abordado la tarea de conceptualizar, analizar y orientar el
disefio de este material.

Retomando el cuadro de la figura 2-1 habremos de caracterizar al material destinado al
profesor como uno de los recursos, entre otro conjunto de estrategias con las que debe
coordinarse, que funciona en relacion a las tareas de difusion y adaptacion de proyectos
curriculares. O de otro modo, el proceso de puesta en practica de un curriculum supone como
uno de sus puntos clave el crear las condiciones para que el profesorado participante en el
proyecto tenga la posibilidad de interaccionar con una experiencia codificada del curriculum.
Los materiales de apoyo asumirian la funcion de ofrecer al profesorado esta representacion
simbdlica de los Programas: la filosofia y sustancia del curriculum, los propdsitos, estructura 'y
fundamentos del mismos, asi como los parametros conceptuales y operativos para su
implementacion en las aulas.

La figura 2-2 podria representar lo que estamos sugiriendo es decir, la funcidén
mediacional del material de apoyo como puente entre dos sistemas: el curricular y el sistema
profesorado.

Figura 2-2
SISTEMA CURRICULAR SISTEMA PROFESORADO
| | |
Filosofia, | | Esquemas cognitivos, |
componentes, | |actitudinalesy |
y procesos | SISTEMA |préxicos del prof. |
del curriculum | COMUNICACIONAL | I
, | MEDIADOR |

| | |
| |
L >]Estrategias y mecanismos j<————

' mediadores | |
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| Materiales curriculares |
' de apoyo |

Cuadro tomado de Escudero et al. (1983, p. 58)

De dicha figura podemos inferir la imposibilidad de traslacion directa del disefio del
proyecto curricular a su materializacion en la practica. Entre ambos sistemas (curricular
planificado/profesorado actuante) se ubica un sistema intermedio encargado no sélo de
transportar informacion, sino de ofertar un marco para la redefinicion e interpretacion personal
por el profesorado de las codificaciones del plan curricular. De aqui se desprenderia que las
relaciones procesuales que se establecen entre ambos sistemas no pueden ser lineales ni
mecanicas, sino de naturaleza dindmica y en gran medida dialéctica.

"Por el tipo de racionalidad postulada entre los tres sistemas, en cada uno de ellos
puede llevarse a cabo procesos de redefinicion propia, que al tiempo no podran
ser independientes de los restantes sistemas. De este modo, la filosofia del
curriculum como plan, por ejemplo, serd filtrada de alguna manera en el sistema
mediador que la refiere, y a su vez el sistema profesorado llevara a cabo algin
tipo particular de redefinicion" (Escudero et al. 1983, p.59).

En este modelo, por tanto, el profesor es conceptualizado no como un agente ejecutor o
trasladador de las directrices prescritas en el plan, sino como un sujeto procesador activo del
propio proyecto que lo reinterpreta en funcidn de sus propios parametros de pensamiento y toma
entonces decisiones relevantes para su puesta en practica en su contexto de trabajo. Los trabajos
sobre el estudio del pensamiento y accion del profesor estan corroborando ampliamente dicho
supuesto y a ellos remitimos (Véase Shavelson y Stern, 1983; Calderhead, 1984; Pérez Gomez,
1984; Villar, 1986; Gimeno, 1988; Marcelo, 1988).

Los medios orientados al profesor, por consiguiente, dentro de esta perspectiva
comienzan a configurarse no como recursos estandarizados que ofertan patrones estructurados
para que sean transformados en accion instructiva de modo mecénico, sino aparecen como una
estrategia, al lado de otras (), que permitan pensar al profesor sobre el curriculum, reflexionar
sobre lo que hace, y facilitar la toma de decisiones sobre la recreacion de su propia practica.

En este marco, la racionalidad para la produccion de materiales ha de asumir también la
redefinicion de quiénes parcitipan en las tareas de disefio, qué instancias distribuyen y facilitan el
acceso a materiales, cual habra de ser la naturaleza interna de estos materiales, qué papel habran
de jugar los profesores,...

En este sentido, frente a una logica de produccion de medios propia de la anterior
concepcion curricular en la que el disefio se focaliza exclusivamente en instituciones y centros
periféricos y desvinculadas de los marcos escolares, donde la responsabilidad disefiadora de

Tales como gabinetes de asesoramiento, CEPs, seminarios de trabajo, investigacion-accion,
etc.
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medios es competencia casi exclusiva de personal cualificado técnicamente, que produce
materiales uniformes y estandarizados, en la que el profesorado dispone de una minima
formacién y preparacion en el conocimiento relacionado con los medios, etc., dentro de estas
orientaciones alternativas del curriculum es necesario generar nuevos parametros de racionalidad
vinculados con las tareas de elaboracion, seleccion, distribucion y utilizacion de los medios.

Esta otra racionalidad a la que queremos hacer referencia, y en congruencia con lo que
hemos expuesto, significa dar mayor entrada, colaboraciéon y capacidad decisional a los
profesores y centros escolares en los mecanismos e instancias de elaboracion y distribucion de
los medios.

Es indudable que si se abren las puertas para que los profesores asuman como propias las
tareas de disefio y desarrollo curricular, también deben entrar y participar en las tareas de disefio
y desarrollo de materiales.

Esto no significa desterrar las responsabilidades de agentes e instancias técnicas en la
produccion de los mismos. Ni el profesorado estara nunca suficientemente capacitado como para
suplantarlos, ni un sistema educativo puede permitirse el lujo de prescindir que cualquier
mecanismo especializado en tareas tan especificas.

Lo que mantenemos es que no exista incongruencia entre la naturaleza y ldgica de
elaboracion y desarrollo del curriculum y la racionalidad y practicas en la produccion y
utilizacion de los medios. Y ello significa, a mi modo de ver, que no se prescinda de lo que son
las experiencias y productos que los profesores realizan con los medios en sus contextos de
trabajo, sino que €stos sean integrados en algunas de las estrategias generadoras de materiales
para el sistema educativo.

Asi pues, para finalizar la caracterizacion de esta otra racionalidad curricular en torno a
los medios, vamos a presentar algunas propuestas que permitirian operativizar y poner en
marcha una nueva logica en el modo de entender y actuar en el disefio, distribucion y
utilizacion de los medios. El conjunto de tareas que a continuacidn se sugieren persiguen ser
congruentes con una concepcion del curriculum abierta, participativa y en la que el profesorado
sea un agente con un alto grado relevancia en el desarrollo del curriculum.

Estas tareas pueden concretarse en las siguientes acciones:

a) Elaborar material curricular de apoyo a los profesores. Anteriormente indicamos
que el material destinado al profesor tendrian asumir dos propdsitos bésicos: a) informar y
explicar a los profesor la filosofia, caracteristicas y componentes de los programas curricular, y
b) orientar y asesorar a los profesores como desarrollar en la préctica dicho curriculum.

Con ello estamos haciendo referencia a que un curriculum no puede ni disponer
unicamente de un documento donde se sefialen los objetivos y contenidos de un programa, ni
tampoco puede ofertar materiales o guias que prescriban coémo debe ser desarrollado en las aulas
dicho programa.

Anteriormente nos hemos inclinado por proponer una material de apoyo que adoptase el
formato de guias curriculares. Estas guias deben ser diseniadas en funcion de los dos propositos
que hemos sefialado: explicar y orientar. Ello exige, a nuestro modo de ver, el disefio de material
de apoyo diferenciado en dos grantes tipos de documentos:

- Por una parte, un primer tipo de documentos asumirian la funcion de informar, presentar
y explicar a los profesores cudles son: (a) las razones y justificaciones culturales,
socioeducativas, econdmicas, filosoficas y politicas que inspiran y justifican el curriculum
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elaborado; (b) los principios curriculares y psicologicos que avalan el modelo de organizacion
curricular por el cual se ha optado; (c) las caracteristicas y explicaciones sobre cudles son los
objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion que se proponen en el programa curricular; y (d)
la justificacion y explicacion de los procesos y mecanismos que van a ser utilizados y puestos en
practica para el desarrollo del curriculum en el sistema educativo. Este tipo de documento
perseguiria por tanto ofrecer a los profesores el marco tedrico y de referencia que inspira y da
sentido al curriculum, los principios psico-pedagdgicos que lo avalan, y las caracteristicas de los
componentes y procesos del mismo.

Este tipo de guia formaria parte de las estrategias destinadas a difundir los programas
curriculares innovadores, junto a otras estrategias como las charlas, debates, cursos, etc.
Persiguen pues informar a los profesores sobre el cambio curricular, pero sobre todo formarles y
facilitarles la comprension y reinterpretacion personal sobre los fundamentos y caracteristicas del
nuevo curriculum, asi coémo lograr, en cierta medida, la adopcion y apoyo a dicho proyecto.

- Por otra parte el segundo tipo de documentos seria elaborado para facilitar y orientar los
desarrollos especificos en la practica de los programas curriculares. Adoptarian pues un formato
y contenidos bien diferenciado del anterior. Vendrian a ser documentos de trabajo en el que se
ofrecerian modelos o ejemplos de como desarrollar en las aulas determinadas unidades
constitutivas del curriculum. Estos documentos, a diferencia de los anteriores, estaran redactados
en términos de accion instructiva. Ahora bien, no deberian asumir los rasgos y formatos de
modelos prescriptivos de aplicacion lineal. Més atn, deben ser ejemplos posibles de como una
misma unidad o tema puede ser desarrollado de modos diferentes en aulas de distintos contextos
escolares. Para ello, estos documentos tendrian que combinar dos tipos de discursos. Un discurso
narrativo a modo de escenas de clase donde se describa qué es lo que un profesor va haciendo,
las actividades de los alumnos, los materiales utilizados, la organizacion y agrupamientos de los
alumnos, etc. Vendria a ser un discurso donde se narren "skechs" reales de los fendmenos de una
clase. Y paralelamente este discurso estaria complementado con un discurso explicativo de los
porqués y para qués en dicho modelo de clase se han organizado y desarrollado los
acontecimientos tal como han ocurrido. Se ofreceria la explicacion y justificacion didactica del
modelo de accion instructiva anteriormente descrito.

Con la combinacion de ambos discursos, se le estd ofreciendo al profesor ejemplos
practicos, en términos de accion, de como un programa curricular puede ser desarrollado en el
aula, pero a su vez se le sugiere la racionalidad teorica que avala y justifica dichas acciones.
Todo ello con la finalidad de ir capacitdndolo no para que mecanicamente implemente los
modelos ofrecidos, sino
para dotarle de parametros praxicos y tedricos que le sugieran y orienten en que ¢l personalmente
elabore modelos de clase adaptados a sus necesidades y caracteristicas propias.

En buena légica, las propuestas de estos documentos de trabajo, debieran estar inspiradas
y recogidas de experiencias reales desarrolladas por los propios profesores. Asi, estos
documentos servirian como instrumentos de generalizacion e intercambio de los trabajos entre
los propios profesores.

b) Elaboracion de materiales diversificados territorialmente. Si se parte de que el
desarrollo curricular asume como condicion constitutiva de su naturaleza la variabilidad en
funcién de las diversidades contextuales donde se pone en practica, del mismo modo, los medios
no pueden caracterizarsde por ser uniformes y estandarizados en sus contenidos, actividades y
propositos. Los territorios que configuran nuestro sistema educativo son enormemente
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multivariados: desde la idiosincrasia lingiiistica, cultural, geografica e histérica de las
Comunidades Auténomas, hasta las diferencias particulares de cada centro escolar, existen
distintos ambitos territoriales intermedios que presentan su propia diversidad y especificidad.
Cada una de estas "unidades territoriales" (Autonomia, provincia, isla, comarca, centro) habria
de generar materiales especificos de su propio ambito de referencia. Estos materiales
posibilitarian proyectos curriculares de estudio del entorno.

¢) Utilizacion e integracion curricular de los materiales del entorno. Los medios que
pueden y deben ser utilizados en la escuela no se reducen tnicamente a los elaborados con
propositos instructivos. Existe un abanico enorme de medios diversos ajenos a la educacion
como son los mass-media (prensa, radio, tv) o los locales de un territorio.

Este punto conecta de lleno con el anterior ya que ambos responden a la necesidad de
elaborar y disponer de un inventario y repertorio de recursos que pudieran permitir la
materializacion de proyectos educativos destinados a que los alumnos estudien e investiguen su
entorno y medio socio-cultural préximo.

d) Creacion de estrategias para que los materiales elaborados personalmente por los
profesores sean difundidos. Es una practica generalizada el hecho de que muchos profesores
invierten tiempo y esfuerzo en tareas de elaboracion de materiales propios para sus alumnos.
Materiales que van desde fichas individuales de actividades, materiales de guia para la
experimentacion e investigacion, dossieres tematicos, juegos, videos, etc.

Estos recursos suelen ser elaborados en funcion de un conocimiento experiencial e
intuitivo propio, siendo por tanto muy artesanales. Muchos de los mismos pueden tener un alto
potencial de aprovechamiento y ser utiles para otros muchos colegas. Pero esto apenas ocurrre.

Larazén es que no se han creado mecanismos que permitan a los profesores intercambiar
y discutir entre si este tipo de productos.

Seria pues recomendable ir recopilando, revisando, seleccionando y sistematizando este
cumulo de materiales elaborados en las escuelas. A partir de los mismos, y con las pertinentes
reformulaciones, estos materiales podrian ser editados y difundidos a otros centros para su
utilizacion. Estariamos de este modo configurando estrategias paralelas y complementarias a las
comerciales en la produccion de medios. Con esta estrategia se lograria: (a) que dispusiéramos de
un repertorio de materiales que habrian surgido de la experiencia practica por lo que existirian
ciertas garantias de que los mismos funcionan porque antes ya fueron probados; (b) se ofrecerian
cauces para que los profesores puedan participar en los mecanismos de produccion de medios,
viendo asi ratificados y reconocidos sus esfuerzos en estas tareas; y (c) se potenciaria el
intercambio y discusion de experiencias entre profesores facilitando por tanto mecanismos de
perfeccionamiento entre ellos.

e) Potenciar que el intercambio, distribucion y elaboracion de medios se realice
comarcalmente. En los anteriores puntos hemos sugerido una serie de tareas en relacion a los
medios cincidentes en vincular la produccion y distribucion de los medios a los territorios
cercanos donde son utilizados. En este sentido, si no existen instancias comarcales que
mediaticen, asuman y se responsabilizen de gestionar y posibilitar la puesta en préctica de estas
tareas las mismas seguramente no se ejecutarian.

Los Centros de Recursos es el referente institucional mas proximo a esta idea. Sin
embargo, debido a la amplitud del ambito geografico, nimero de centros y cantidad de
profesores a los que tienen que atender, posiblemente no seria la instancia mas adecuada para
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gestionar directamente el desarrollo de esta tarea por lo menos en la actualidad.

Creo que para que esta tarea pueda ser cumplimentada con éxito seria necesario
descentralizar muchas de las competecias de los centros de recursos. Su rol, entonces, se
concentraria en asumir una funcion central de coordinacién a nivel provincial de "seminarios
permanentes sobre medios y recursos" que abarquen el ambito de una zona escolar (éstas
pudieran estar constituidas por cuatro, cinco o seis colegios). Este "seminario permanente"
estaria constituido por los profesores de los centros escolares implicados. Se podria ubicar en
alguno de estos colegios y se dedicaria a ofrecer la formacion necesaria para los profesores,
recopilar, discutir y distribuir las experiencias que en este terreno elaboren los profesores
pertenecientes a este seminario, se vincularia el estudio y disefio de medios a las experiencias y
contextos de practica profesional, se concentrarian en el seminario medios y recursos que por su
coste o sofisticacion no pueden estar disponibles en todos los centros facilitando su uso, etc.
Asimismo, este seminario seria la instancia intermedia que pondria en contacto a cada uno de los
profesores de los colegios con el Centro de Recursos provincial y viceversa.

f) Reorganizar y reformular los espacios y ambientes de aprendizaje de los centros
escolares. La introduccion de nuevas tecnologias en las escuelas (videos, ordenadores) por sus
caracteristicas sofisticadas y coste econdémico no permiten que cada aula disponga de dichos
medios. Estos necesarimente tendran que ubicarse en espacios especificos en el centro
constituyéndose aulas de medios audiovisuales. Lo mismo puede ocurrir con otros tipos de
materiales (laboratorio para ciencias de la naturaleza, museo etnografico sobre la cultura del
entorno, biblioteca para el material impreso, ...).

Ello significa que los profesores deben "compartir" dichos espacios. Y compartir supone
organizarse, coordinarse, intercambiar y preparar conjuntamente experiencias y proyectos de
utilizacion conjunta de esos medios y espacios.

Si se revitaliza en los centros la utilizacion de estos ambientes de aprendizaje y se crea un
clima de trabajo interdisciplinar entre los profesores, en buena logica surge la necesidad de la
figura de un coordinador de centro responsable en animar y gestionar estos proyectos,
experiencias, materiales y espacios.

Este profesor-coordinar, habria de ser una especie de agente curricular orientado a
posibilitar y asesorar el trabajo coordinado entre los profesores. Asimismo seria el representante
del centro en la comision responsable de gestionar el "seminario permanente de zona", organizar
las acciones de formacion de los profesores del centro, recopilar los materiales elaborados
personalmente por los profesores, adquirir y gestionar el uso de mecios comerciales, etc. En este
sentido, es necesario que el mismo esté formado en Organizacion Escolar, Tecnologia educativa
e Innovacion curricular. Los centros de recursos provinciales podrian ser los responsables de la
preparacion de estos agentes.

g) Desarrollar el curriculum en el aula a través de una proceso multimedia. Un
proceso de ensefianza que quiera cultivar una rica gama de habilidades y procesos de aprendizaje
tiene necesariamente que apoyarse en multiples y variadas formas de representacion del
conocimiento. Es decir, tiene que ser un proceso que implique la interaccion de los alumnos con
una variedad de medios y materiales.

Un curriculum innovador no puede reducirse a ofertar el conocimiento a través de un
unico modo simbdlico: el lenguaje verbal que es el utilizado predominantemente en los
materiales textuales.



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

En el primer capitulo vimos como los medios no son s6lo meros soportes para la
transmision de mensajes y contenidos, sino son también cultivadores de habilidades cognitivas.

Ello implica que el desarrollo del curriculum en el aula no puede apoyarse en un proceso
monomediado. Si queremos que los efectos de dicho curriculum no queden reducidos a meros
cambios en las formas de ensefiar y de los contenidos trabajados, su proceso de ensefianza pasa
necesariamente por la utilizaciéon de multimedia contextualizado y dirigido a ofrecer una cultura
de los medios. Maximo en una sociedad en la que los alumnos fuera de la escuela se encuentran
ante multiples formas iconicas, informaticas, artisticas, etc. de presentacion de los mensajes.

Esta perspectiva multimedia exige que la escuela tiene que asumir como metas de
formacidn el preparar a sus alumnos para que sean capaces de:

- Dominar los procedimientos de uso de las tecnologias
diversas de nuestra sociedad. Ello exige la introduccién y uso habitual en el aula de las
tecnologias extendidas en la sociedad (el video, la tv, el ordenador, la radio, la prensa). No
hacerlo supone un punto de ruptura importante entre la sociedad y la escuela.

- Ser criticos y seleccionar la informacion ofrecida por los mass-media en funcion de sus
intereses y necesidades. Para ello es necesario potenciar las tareas que exigan el andlisis y
reflexion sobre los mensajes ofrecidos a través de variados medios.

- Albafetizarse no solo en la lectura, escritura y calculo, sino también en los lenguajes de
la imagen e informatica para que no sea un mero receptor de dichos mensajes, sino que tenga la
capacidad expresiva a través de dichas tecnologias. Ello supone potenciar las tareas que
demanden de los alumnos su capacidad expresiva a través de distitas modalidades tecnologicas.

- Tomar conciencia de los desajustes emanadas del uso indiscriminado de la tecnologia y
sensibles a la problematica de la naturaleza.

En definitiva, los anteriores objetivos solamente podran ser logrados si se desarrolla un
proceso metodoldgico en el aula que combine la variabilidad y combinacion de distintas formas
de presentacion de la informacion (verbal, iconica, simbolica, manipulativa) y tareas que les
exigan a los alumnos, en la interaccion con los medios, el cultivo de multiples habilidades
intelectuales, no solo el memorismo, sino sobre todo la transferencia, la aplicacion, la sintesis, la
resolucion de problemas, la originalidad, etc.

h) Disponer de materiales flexibles y poco estructurados. Del mismo modo que en
esta orientacion curricular se tiende a ofertar al profesorado programas curriculares poco
estructurados y apenas prescriptivos con el fin de potenciar desarrollos autdnomos y flexibles del
curriculum, el tipo de medios que habran de estar disponibles tendrian que asumir, en su
naturaleza interna, caracteristicas semejantes a las del propio curriculum.

Frente a un materiall altamente cerrado y estructurado en sus propuestas curriculares
como es el libro de texto, los materiales de esta concepcion curricular tendrian que ser
suficientemente abiertos (en cuanto los modelos de ensefianza implicitos en su disefio) para que
el mismo material pudiera ser utilizado dentro de distintas estructuras de tareas sin que por ello
pierdan su potencialidad y efectos en el aprendizaje.

i) Formacion y asesoramiento a los profesores en el disefio, seleccion y uso de
medios. Finalmente tenemos que indicar que todos los puntos anteriores que hemos sugerido no
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pueden llevarse a la practica si persisten las actuales condiciones de trabajo de los profesores.

Somos conscientes que hoy por hoy si al profesorado no se le presta el apoyo y ayudas
necesarias, si no se le libera de tiempo para la dedicacion a otras tareas que no sean las
extrictamente docentes, si no se le forma adecuadamente, ..., el desarrollo de un curriculum en
las escuelas dificilmente podra asumir una perspectiva innovadora y que incremente la calidad de
la ensefianza.

Profesionalizar la préctica docente (y las tareas que sugerimos relacionadas con los
medios asi lo demandan) pasa, entre otras cuestiones, por capacitar y preparar tanto inicialmente
como en ejercicio a los profesores para que puedan desempeiar y reciclar sus actividades
profesionales.

Ahora bien, el tipo de formacion que reclamamos no supone utilizar de modo exclusivo
estrategias de "cursillos" puntuales, generales y ajenos a su practica cotidiana de trabajo. Ni
tampoco concentrarse en contenidos que expongan las caracteristicas técnico-materiales de los
medios sin vinculacidn a su uso e integracion curricular.

Considero que la formacion de profesores en los medios (al igual que en otras
dimensiones y problemas curriculares) debe ir ligada a la practica profesional y dentro del centro
y aula en la que realiza el uso de los medios. No se puede formar a los profesores en la
utilizacion del video y ordenador sin que el eje central de la formacion sea el analizar como el
profesor integra y usa esos medios dentro de sus estrategias metodoldgicas.

En este sentido, propuestas que hemos hecho el puntos anteriores como el "seminario
permanente" y la figura del coordinador del centro, habrian de jugar un rol importante en
organizar las acciones destinadas a dicha formacion.

En definitiva, el conjunto de propuestas que hemos sugerido supone abogar por una
racionalidad en la elaboracion, distribucion y utilizacion de los medios notoriamente diferenciada
a la utilizada hasta la fecha Racionalidad congruente con una orientacion curricular en la que la
figura del profesor se convierte en uno de los ejes clave para su puesta en practica.

En estos momentos estamos asistiendo, en nuestro pais, a un periodo crucial para el
futuro de nuestro sistema escolar. El incremento de la voluntad, sensibilidad y acciones
innovadoras de los profesores, la fuerte demanda social por una educaciéon de calidad, las
propuestas de la Administracion para la reforma del sistema educativo, la creacion de nuevos
mecanismos para la formacion y perfeccionamiento de profesores, etc., reflejan la preocupacion
e interés de todos los estamentos de la comunidad escolar en cambiar la organizacion, contenidos
y modos de poner en practica el curriculum.

Nos encontramos pues, bajo circunstancias que propician que puedan ser desarrolladas
con ¢xito muchas de las acciones innovadoras a las que hemos hecho referencia sobre los medios
(integradas y coordinadas con otras destinadas a la mejora del curriculum). Desaprovechar el
actual clima renovador puede ser un error que con el paso de los afios todos sentiremos.



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

CAPITULO 3:

EL PROFESOR Y LOS MEDIOS DE ENSENANZA

Introduccion

En el primer capitulo hemos pretendido exponer las distintas perspectivas que se han
desarrollado en la investigacion sobre medios la ensefianza. La Ultima de las mismas, que
habiamos denominado "curricular", fue ya expuesta en el segundo, aunque presentando
unicamente las bases conceptuales que la sustentan.

Esta perpectiva de andlisis de los medios ha comenzando a desarrollarse de modo
paralelo y simultaneo, por una parte con los estudios sobre pensamiento y accion profesional de
los profesores, y por otra con los andlisis de la figura del profesor como agente de cambio e
implementacion de innovaciones curriculares.

Es pues, un enfoque desarrollado a la luz de la conceptualizacion de la ensefianza como
practica profesional por un lado, y de los desarrollos de curricula por otro.

A continuacion presentaremos algunas investigaciones que sobre el particular se han
realizado. Como podré suponerse, de las mismas no se ha derivado un conocimiento definitivo
sobre la problematica del profesor y los medios. La necesidad de seguir profundizando en el
analisis de las relaciones entre materiales-practica instructiva se convierte en una de las
demandas que se derivan de la revision de dichos estudios.

La naturaleza de estas investigaciones es de caracter exploratorio, dirigida a averigiiar,
describir y comprender las concepciones y modos de uso de materiales por el profesor. El
cuestionario y los estudios de casos han sido los procedimientos més usuales en estos trabajos.

Con la intencion de facilitar y clarificar la exposicion de los mismos, asi como la
presentacion de algunos de los resultados mas llamativos obtenidos, hemos clasificado estos
trabajos en torno a dos cuestiones o ejes claves en la problematica medios/profesores:

a) las opiniones, valoraciones, apreciaciones y expectativas que los profesores
manifiestan en torno a los medios de ensefianza, y

b) el uso que los profesores realizan de los materiales en la planificacion y desarrollo de
la ensefianza.

El listado de trabajos que a continuacidn resefiaremos ciertamente no es exhaustivo de la
totalidad de la investigacion realizada en el estudio de esta problematica. Los que presentamos, a
pesar de la diversidad y variabilidad de los mismos, vienen a suponer una pista representativa de
cuales son los problemas, cuestiones y lineas de investigacion desarrolladas.

Asimismo podra comprobarse que la casi totalidad estan publicados en la década de los
ochenta, lo que confirma de algiin modo la acotacion temporal por décadas, que en su momento
realizamos, de la evolucidn de los enfoques de investigacion en torno a los medios de ensefianza.
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¢Qué opinan y valoran los profesores de los medios de ensefianza?

Las investigaciones que incluimos en esta categoria tienen por finalidad explorar cuéles
son las apreciaciones, valoraciones, intereses, opiniones, expectativas, etc. de los profesores en
torno a los materiales que emplea. Otro punto coincidente de dichos trabajos es el empleo del
cuestionario como el procedimiento mas usual para la recogida de esa informacion.

Ben-Peretz y Tamir (1981) desarrollaron una investigacion con profesores de ensefianza
secundaria en Israel con la finalidad de conocer los puntos de vista e intereses de los mismos
sobre un paquete de materiales curriculares producidos de modo centralizado.

Esta investiacion estaba orientada a dar respuesta a estas tres cuestiones:

a) ¢,qué aspectos o topicos de los materiales curriculares interesan mas a los profesores?,

b) ¢cudl es la relacion entre la importancia que los profesores conceden a los materiales y sus
preferencias respecto a como desarrollar el curriculum?, y

¢) ¢qué imagen tienen los profesores de su propio rol en la implementacién del curriculum?

El instrumento utilizado fue un cuestionario presentado a dos muestras de profesores con
formatos diferentes. El primer formato formulaba un conjunto de preguntas sobre los materiales.
El segundo exploraba las mismas cuestiones, pero presentandolas a través de una serie de
proposiciones en torno a los medios.

Los resultados indicaron que lo que mas destacan los profesores es la relacion de los
materiales con el contenido de la asignatura, y mas especificamente con los conceptos y prin-
cipios de la disciplina. Asimismo valoran como mas positivos aquellos materiales que posean la
potencialidad de adaptacion a los distintos tipos de alumnos que aquellos otros estereotipados
para un supuesto alumno condiderado como "estandar". Vinculado con esto, los profesores
mostraron sus preferencias hacia los materiales que ofrecian a los alumnos la posibilidad de in-
dividualizacion de la ensefianza y la realizacion de diversas experiencias de aprendizaje. Es
interesante destacar, por ultimo, el rol que los profesores se autoatribuian en relacion con los
materiales. A saber: autonomia para elegir y desarrollar sus propias estrategias de ensefianza.

Para los autores del estudio "esto puede ser la indicacion de su disponibilidad para asumir
el rol de 'usuario-desarrollador' que sea responsable de la traslacion de los materiales elaborados
externamente a la practica del aula, a través de un proceso personal de seleccion y planificacion
de la ensefianza" (pp. 51-52).

Otra interesante investigacion con propositos semejantes a la citada anteriormente fue la
desarrollada en Canadé por el equipo de investigadores del Ontario Institute for Study of
Education (OISE) encabezados por Conelly et al. (1982).

Los objetivos que perseguian con este estudio fueron "el caracterizar las perspectivas de
los profesores e inspectores escolares sobre los distintos contextos para tomar decisiones en
torno a los materiales curriculares, sus preferencias por los tipos y métodos de desarrollo de
materiales, y sus expectativas sobre los cambios probables en los mismos para los proximos
anos" (pp. 110-111)

Al igual que en el anterior trabajo emplearon cuestionarios para la recogida de
informacion en ambas muestras de sujetos (profesores e inspectores).

Los resultados mostraron que el marco de mayor influencia para la toma de decisiones
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curriculares se produce en el dmbito del personal local (profesores, directores, asesores).
Asimismo la fuente que suelen emplear preferentemente los docentes para informarse de la
existencia de nuevos materiales son sus propios compaiieros. Con respecto a los tipos de medios
utilizados, aquellos producidos en el ambito local y los de elaboracion propia por los propios
profesores obtuvieron proporciones de mayor uso que los elaborados en &mbitos comericales o
las orientaciones que ofrece la administracion educativa.

Otro dato interesante fue el referido a que los materiales se utilizan mas frefuentemente
para la seleccion de los objetivos y para el desarrollo de los contenidos, siendo mas escaso su uso
en tareas de diagnostico y evaluacion de los alumnos.

Por su parte Elliot, Ingersoll y Smith (1984) desarrollaron un estudio en EE.UU donde
sondearon las opiniones del profesorado en relacion con las distintas tipologias de materiales
(impresos, individuales, audiovisuales, nuevas tecnologias). Para ello combinaron la utilizacion
de entrevistas con un cuestionario-escala de valoracion de dichos materiales.

Las dimensiones investigadas se referian al uso que los profesores hacian de esos
materiales en sus aulas, cudles eran las ventajas e inconvenientes que atribuian a cada tipo de
medio, y qué sugerencias formulaban sobre la necesidad de modificaciones futuras para la
mejora de los mismos.

Algunos de los resultados mas destacados indican que los profesores consideran positivos
para la ensefianza tanto las tecnologias tradicionales (libros, mapas, enciclopedias) como las
modernas (diapositivas, transparencias, video, ordenadores), aunque existe coincidencia en
valorar al proyector de peliculas como una material desafasado.

Sin embargo, a pesar de considerar necesarias y valiosas las nuevas tecnologias, éstos
manifestaron sentirse mas comodos y seguros con el uso del material tradicional (libros, juegos)
aunque son conscientes de que tendrian que adapatarse y complementarse con otros materiales
(peliculas, diapositivas).

Respecto a las nuevas tecnologias las perciben como inevitables, lo que supone para ellos
sentir la necesidad de iniciarse en la formacion del conocimiento y uso de las mismas.

Este estudio, a diferencia de otros, ha explorado las opiniones del profesorado en torno a
los medios centrandose mas en el componente "hardware" y su problematica organizativa dentro
del centro (disponibilidad, costo, facilidad de transporte y uso, formatos de empaquetamiento)
que a la relacion de los medios con dimensiones propiamentes instructivas (objetivos,
contenidos, estrategias, evaluacion).

Citaremos por ultimo algunos trabajos que sobre el particular ha desarrollado Collin
Marsh en Australia.

El primer trabajo (Marsh, 1984) explor6 las percepciones del uso de materiales por los
profesores de CC. Sociales de las escuelas publicas de ensefianza bésica. Especificamente las
cuestiones planteadas se referian a los procedimientos empleados por los profesores para
informarse sobre la existencia de nuevos medios, los criterios utilizados en la seleccion de los
materiales y las posibilidades ofrecidas al profesor para participar en la adquisicion y
organizacion de los medios en su centro escolar.

La investigacion se realizo a través de un cuestionario elaborado a partir de los datos
obtenidos en un estudio de casos previos en tres escuelas.

Los resultados pusieron de manifiesto que los procedimientos mas frecuentes en la
obtencion de informacion sobre los materiales es a través de los consejos y comentarios de otros
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compafieros (al igual que en el estudio de Conelly et al.) y por sus respectivos directores de
centro.

Otro dato destacable se refiere al poco tiempo invertido por los docentes en las tareas de
seleccion y organizacion de los medios. Asimismo, parece ser que el profesorado tiende a confiar
mas en sus propios recursos personales y en aquellos materiales tradicionales como son los
mapas y atlas, que en la potencialidad de recursos de caracter innovador como son los nuevos
paquetes multi-media producidos para la ensefianza de las CC. Sociales, los periodicos y revistas
de la actualidad, o los recursos que pueda proporcionar el entorno.

Para Marsh los dos argumentos que podrian explicar esta situacion serian: (a) que el
profesor esta saturado de tareas que le exigen concentrarse en la organizacion y desarrollo de
actividades de ensefanza, lo que le impide invertir tiempo en la seleccion y preparacion de
materiales, y (b) el profesorado no ha sido formado y por tanto no dispone de las habilidades y
destrezas para el uso de materiales de fuerte caracter innovador, lo que tiende a provocar la
desconfianza hacia los mismos.

El segundo estudio fue realizado por Marsh, Willis y Newby (1985) semejante al anterior,
pero centrado en las areas de CC. Sociales y Matematicas.

Los objetivos de este trabajo fueron conocer: a) las preferencias de los profesores sobre
los materiales, b) los procedimientos que seguian para su seleccion, ¢) los modos de uso mas
habituales de los medios, y d) los procedimientos empleados en la diseminacion de informacion
sobre los materiales comerciales y oficiales.

La representacion esquematica que los autores ofrecen de los problemas investigados se
ofrece en la siguiente figura (Figura 3-1):

Figura 3-1

|
CONOCIMIENTO DEL PROFESOR DEL MATERIAL DISPONIBLE |

1 .
¢Cudles estan| | ¢Como se informa | | ¢ Qué conocen sobre los |
disponibles? | | de los materiales | | propositos perseguidos |
|

| | por los materiales? |
[ |

|
USO DE MATERIALES POR EL PROFESOR |
|
I I I I

| | | |—I
- 11 - 1 | | :
¢Cudles | | ¢Porqué | |¢Cudles les gustaria| | ¢Porquéno |
utiliza? | | los elige?| |haber usado, aunque | |fueron elegidos? |
| |n0 lo hicieran? | ' |
| |
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|
ACTITUDES DEL PROFESOR HACIA LOS MEDIOS |
|
[ [ |

Y | |

[ [
¢, Cudles | |¢Qué aspectos considera| |¢Cuando y como selecciona |

prefiere?| | mas o menos utiles?| | los materiales? |
| 1 | 1 |

|
FACTORES RELACIONADOS CON LA SELECCION DE MEDIOS |
|
| |

1 |
¢Quién esta implicado en la | | ¢ Qué procedimientos se emplean |
organizacion y seleccion de | | en el centro para diseminar la |
los materiales? | | informacion de materiales? |

| | |

Para la recogida de inforamacion se empleo un cuestionario en versiones separadas tanto
para los directores como para los profesores de los centros objeto de muestreo. El cuestionario
fue elaborado a partir de los resultados de seis estudios de casos previos.

Las conclusiones mas relevantes indican que a pesar de las recomendaciones de la
Administracion educativa en el sentido de que los centros desarrollasen en mayor grado su
autonomia para modificar y adaptar a sus necesidades el curriculum oficial, el prfesorado sigui6
confiando en gran medida en los documentos y materiales ofertados por la administracion para el
establecimiento de los objetivos y contenidos.

Sin embargo, un dato interesante fue que no existia una fuerte dependencia de los
materiales producidos de modo centralizado. "Este estudio encontrd que se emplea una amplia
gama de materiales, lo que sugiere que las escuelas ejercitan su libertad de eleccion de los
medios de ensefianza y que poseen acceso a muchos materiales" (Marsh et al., 1985, p. 50).

También se puso de manifiesto que el profesor de clase tiende a desentenderse respecto a
la seleccion de los materiales. Esta tarea es realizada por los directores y el staff del centro
encargado ex-profeso, lo que parece redundar en que el profesorado desconozca los materiales
que tiene disponibles en su escuela. Este dato es consistente con el obtenido en el estudio
anteriormente resefiado.

Finalmente, se evidencio que el profesor dedica poco tiempo a las tareas de seleccion y
analisis de medios, recibiendo muy poca informacion y asesoramiento en este tema por parte de
los equipos de apoyo de la Administracion.

Algunas conclusiones
De la revision de los anteriores trabajos pudiéramos extraer algunas conclusiones que

sintetizarian los resultados obtenidos en torno a las expectativas, opiniones, valoraciones e
intereses del profesorado sobre los medios de ensefianza. Téngase en cuenta que dichas
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investigaciones han sido realizadas en distintos paises (Canada, Israel, USA, Australia), por lo
que las conclusiones que a continuacion ofrecemos no habran de entenderse como reflejo de la
actual situacion de nuestro sistema educativo. Seria necesario emprender estudios similares a los
citados para explorar cudl es el estado de dicha problematica en nuestro pais.

Sirvan, no obstante, estas conclusiones como un punto de referencia que nos ofrecen
alguna luz sobre como actian y piensan los profesores en torno a los medios.

Estas serian las siguientes:

1. Los profesores se informan de la existencia de materiales novedosos fundamentalmente
a través del comentario e informaciones que les sugieren otros compafieros con los que intercam-
bian opiniones. Por el contrario, los canales comerciales (anuncios, folletos, vendedores) parecen
ejercer poca influencia sobre el profesor.

2. Los criterios que mas valoran los profesores en la seleccion de los materiales son, por
una parte, el grado de adaptabilidad de los materiales a las necesidades e intereses de sus
alumnos de modo que permitan su acomodacion a los ritmos individuales de aprendizaje; y por
otra, la adecuacion de los materiales a los topicos y contenidos de ensefianza que van a
desarrollar en la clase.

3. Respecto a la naturaleza de los materiales preferidos y usados por los profesores (bien
sean de elaboracion propia, locales, comerciales o de la Administracién) parecen manifestarse
resultados contradictorios entre algunos estudios.

Por una parte, Conelly et al. en Canada encontraron una mayor preferencia hacia los
materiales elaborados por los propios profesores y hacia aquellos recursos de &mbito local. Por el
contrario Marsh en Australia, y Shannon en EEUU (), han revelado que el profesorado por ellos
investigado tendia a confiar y utilizar en mayor medida materiales producidos de modo
comercial (editoriales) y de caracter central, no territorializado.

Un posible argumento explicativo de estos datos contrapuestos pudiese venir derivado del
analisis de los contextos curriculares en los que trabajan los profesores de una y otra muestra.

En el primer caso, el canadiense, los profesores funcionaban bajo el marco de un proceso
curricular cuya naturaleza les ofrecia la posibilidad de una cierta autonomia en el desarrollo del
curriculum. Por el contrario, la naturaleza del contexto curricular de la investigacion de Shannon,
se caracterizaba por la alta jerarquizacion y control en el desarrollo de los programas oficiales.
De este modo, el profesor dependia en mayor medida de los materiales de caracter centralizado
pues le garantizaban una implementacion bastante fiel de las prescripciones del curriculum
oficial.

Otro posible via explicativa de las diferencias entre las preferencias de los profesores por
los tipos de materiales (personales vs. comerciales) es la sugerida por los resultados del estudio
de Elliot et al., que indican que los afios de experiencia docenten inciden en la opcion del
profesor por uno u otro tipo de material. Segun esos datos, parece ser que los profesores con
experiencia se inclinan a preferir el uso de sus propios materiales, frente a los inexpertos que
tienden a optar por aquellos de naturaleza comercial. Esto vendria dado, porque éstos ultimos
materiales reducirian la inseguridad y falta de destrezas docentes de los notavos.

' Esta investigacion fue descrita en el capitulo segundo.



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

4. Las preferencias del profesorado por uno u otro tipo de material también parecen estar
mediatizadas por la finalidad de uso del mismo. Asi, las orientaciones y guias de la ad-
ministracion son empleadas preferentemente para la seleccion y formulacion de los objetivos de
ensefianza. Los materiales comerciales tienen mayor incidencia cuando el profesor selecciona 'y
organiza el contenido, y los materiales locales y de elaboracion propia son empleados para la
preparacion y desarrollo de las lecciones y estrategias de ensefianza.

5. Finalmente, un aspecto de coincidencia general de las anteriores investigaciones, es la
demanda que realiza el profesorado de disponer de materiales flexibles, no excesivamente
estructurados y rigidos, de modo que les permitan desarrollar un cierto grado de autonomia
decisional para su implementacion y uso en el aula.

¢Como usan los profesores los medios en la planificacion y desarrollo de la ensefianza?

En este apartado intentaremos ofrecer algunos resultados de las investigaciones que se
han centrado en explorar como los profesores toman decisiones, interpretan y actian en la
utilizacion de los medios en el ejercicio de la planificacion y desarrollo instructivo en sus
contextos naturales de trabajo.

La casi totalidad de estos trabajos han sido estudios de casos investigados a través de una
metodologia cualitativa de investigacion. Logicamente, por ello, los resultados obtendios deben
circunscribirse y entenderse siempre como propios del caso estudiado. Sin embargo, nos ofrecen
numerosas pistas e indicios que nos pueden ayudar a comprender como afectan los medios a las
decisiones del profesor, asi como cuéles son los procesos decisionales que éstos siguen en la
seleccion, preparacion y puesta en practica de materiales en funcion de sus contextos
instructivos.

Aligual que en el anterior apartado en primer lugar realizaremos un breve descripcion de
algunas investigaciones representativas que estudiaron esta problematica, y finalmente
ofreceremos una sintesis de las conclusiones mas significativas.

Slinger et al. (1983) realizaron un estudio de caso de un profesor de ciencia en el que
analizaron cémo éste desarrollaba una leccion en la clase comparandola con el modelo de leccion
que subyacia en el material textual utilizado. Para ello realizaron lo siguiente: a) el analisis del
material textual en términos del modelo de ensenanza implicito, la conducta esperada del
profesor y del alumno, el contenido, y las habilidades cognitivas que demandaban; b) el analisis
de la planificacion del profesor de esa leccion (para ello grabaron el proceso a través del cual el
profesor generaba dicha planificacion y lo utilizaron para la estimulacion del recuerdo, y
posteriormente realizaron un andlisis documental del producto escrito de planificacion); c)
observaron las clases que dur6 la leccion; y d) identificaron el nivel de aprendizaje de los
alumnos a través del analisis de las respuestas que éstos dieron a las tareas de la clase, y a una
prueba que se les paso de conocimiento.

Los resultados indicaron que, a pesar de que el desarrollo instructivo de la leccion fue
motivante y activo, los alumnos fracasaron en la adquisicion correcta de los conceptos de dicha
leccion. Los autores apuntan dos posibles razones de lo anterior: 1) el texto y guia empleados no
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eran los mds adecuados para evitar las "concepciones erroneas" que los alumnos poseian
previamente sobre el contenido estudiado: y 2) el enfoque o estrategia de ensefianza desarrollado
por el profesor era inadecuado, pues no se dirigio a clarificar las respuestas de los alumnos que
suponian la existencia de concepciones equivocadas sobre los conceptos estudiados.

Una investigacion semejante a la anterior fue la desarrollada por Smith y Sandelbach
(1982) en la que realizaron un estudio de caso con los propositos de: a) determinar el grado en
que los materiales reflejaban las intenciones del profesor y su ensefanza real; b) determinar las
diferencias entre los materiales e intenciones del profesor; y ¢) intentar explicar la naturaleza de
su ensefianza en la clase en funcion de los materiales e intenciones del profesor.

El procedimiento metodoldgico seguido fue bastante coincidente con el anterior: analisis
de materiales, de la planificacion del profesor y observaciones de las clases desarrolladas.

Los resultados indicaron que la guia del profesor no influy6 en la estructura de los
componentes de planificacion del profesor. Este orientd el disefio de la ensefanza hacia
actividades manipulativas y de procedimientos, desconsiderando las tareas de aprendizaje de
conceptos y principios enfatizados por la guia. Ello afect6 a la naturaleza de los eventos de la
clase donde los alumnos parececieron superar exitosamente la cumplimentacion de las
actividades y ejercicios propuestos, pero en menor medida adquirieron la comprension de los
conceptos y principios que se derivaban de los mismos. Estos autores concluyen que las modifi-
caciones que el profesor realiz6 en su planificacion y ensefianza en el aula de las prescripciones
del material, vendrian dadas por su concepcion de la ensefianza de la asignatura (concebida como
una secuencia de actividades) y por su falta de dominio de los conceptos implicitos en dichas
actividades.

Otro trabajo interesado en conocer como las propuestas instructivas del material textual
afectan al desarrollo de la clase fue el elaborado por Area (1986). El propdsito del mismo fue
identificar modelos docentes de uso del texto (es decir, el grado de fidelidad de la
implementacion en el aula de la propuesta de leccidon que subyace en el texto) y la relacion de
dichos patrones de uso con las concepciones pedagogicas del profesor.

Para ello se realizaron tres estudios de caso de profesores de 5° de EGB que ensefiaban
CC. Naturales en el mismo centro escolar y que utilizaban el mismo libro de texto.

El esquema de investigacion desarrollado fue el siguiente (Figura 3-2):

Figura 3-2
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RELACION DEL MODELO DE USO DEL TEXTO
CON CONCEPCIONES DEL PROFESOR

Los resultados evidenciaron dos modelos diferenciados de desarrollo instructivo en
cuanto al grado de dependencia versus autonomia del profesor respecto del material textual.

El mayor grado de dependencia se vinculaba asimismo con concepciones de ensefianza
basadas en la transmision de los contenidos a través de un proceso expositivo y en garantizar el
cumplimiento del curriculum/temario oficial. De este modo el uso tradicional del texto no
contradecian dichas concepciones y ademas para el profesor suponia ahorro de tiempo y esfuerzo
planificador, evitar posibles conflictos con los padres, y la creencia de ser el recurso mas
"apropiado" para los alumnos.

Otro trabajo donde también se analizaron los usos funcionales del libro de texto fue el
desarrollado por Freeman et al. (1983). Se realizaron siete estudios de caso de profesores de
escuela elemental. Los resultados arrojaron cuatro estilos de uso del libro de texto:

Dependencia del texto escolar, caracterizado por el seguimiento lineal del formato del
texto a lo largo de todo el curso académico.

Omision selectiva, que es una variante del anterior, en cuanto el profesor omite algunas
lecciones del texto, pero desarrolla las restantes de modo lineal.

Centrado en lo basico. El profesor se centra casi exclusivamente en una serie de topico
que considera fundamentales. El texto solamente es utilizado cuando presentaba contenidos
relacionados con dichos topicos.

Gestion por objetivos. El curriculum y el disefio de la ensefianza es elaborado en
instancias ajenas al profesor, limitdndose éste a aplicar las listas de actividades que le
recomiendan. En este estilo, es el sistema externo y no el profesor quien definié qué unidades del
texto habrian de ser desarrolladas.

Por su parte Schallert y Kleiman (1979) analizaron cuales son las funciones que realiza el
profesor a la hora de exponer a los alumnos el contenido que aparece organizado y desarrollado
en las lecciones de los libros de texto.

Para ello realizaron un estudio de diez casos donde grabaron y observaron las clases de
estos profesores. A partir de este analisis concluyeron que el profesor suele combinar cuatro
funciones especificas para la exposicion de los contenidos del material que tienen el proposito de
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facilitar la compresion por los alumnos de dicho contenido. Estas son las siguientes:

1. Adaptacion del mensaje: Consiste en la adaptacion que el profesor realiza del
contenido del texto adecuandolo al vocabulario, sintaxis, ejemplificaciones, conocimiento
disponible,... de los alumnos.

2. Activacion del conocimiento previo: Se refiere a provocar en los alumnos el recuerdo
de la informacion que ya poseen sobre el topico estudiado y ayudarles a relacionar el nuevo
contenido con lo que ya saben.

3. Focalizar la atencion: Esta fucion supone que los profesores: (a) tienden a provocar y
mantener la motivacion e interés de los alumnos en la leccion, y (b) dirigir la atencion a partes
especificas del mensaje.

4. Control de la comprension: Se refiere a las comprobaciones que sobre la marcha el
profesor realiza (a través de preguntas) de si los alumnos han comprendido los contenidos
importantes de la exposicion. Si el resultado de la comprobacion es negativo significa que
nuevamente hay que repetir la exposicion poniendo en marcha las funciones anteriores.

Un estudio con objetivos diferenciados a los anteriores fue el desarrollado por Marsh
(1983). Este trabajo pretendia conocer cudl era el grado de uso de una innovacion. Esta
innovacidn consistia en la integracion en la clase de un material altamente novedoso.

Este material era el SEMP (Social Education Materials Project), un paquete de materiales
elaborados a mediados de los afios setenta que pretendian innovar la ensefianza de las ciencias
sociales en la educacion bésica en Australia.

E1 SEMP fue un proyecto que perseguia: a) que los materiales incorporasen una variedad
de estrategias de ensefianza relevantes para el contexto australiano, y b) que se implicase a un
gran numero de profesores en el desarrollo curricular para favorecer la descentralizacion de la
toma de decisiones curriculares. Para la produccion de estos materiales se crearon ocho equipos
regionales con sus correspondientes redes de profesores. Cada equipo se responsabilizd de la
elaboracion de los materiales para un topico especifico.

Las dificultades financieras para su comercializacion y la falta de apoyo por parte de la
Administracion provoco que el proyecto fuese abandonado en 1978.

El trabajo que ahora citamos, fue realizado cuatro afios después de abandonarse
oficialmente dicho proyecto.

Para ello se realizé un estudio de casos con cuatro profesores donde se pretendia
determinar el grado de uso de la innovacion. Para ello emplearon el Cuestionario de Intereses
(SoC Q) y la escala de Niveles de Uso (LoU) de innovaciones de Hall et al. (1977).

Los resultados indicaron que estos profesores mostraban poca familiaridad con el
material y un minimo uso de sus paquetes. S6lo un profesor reveld poseer un conocimiento
previo del material antes de su uso, siendo el inico que se sentia capacitado para seleccionar las
unidades adecuadas del SEMP con el fin de lograr aprendizajes determinados en sus alumnos.

Segun Marsh, el bajo nivel de uso de la innovacion se debid a que los materiales fueron
disefiados de modo que ofreciesen muy poca prescripcion detallada sobre su desarrollo practico
para asi favorecer la autonomia del profesor. Debido a la ausencia de formacidn y asesoramiento
sobre el uso de este material dos profesores manifestaron estar poco seguros y confiados con el
uso del materiales. Estos mismos profesores a su vez fueron catalogados en el nivel de uso
"mecanico" de la innovacion.

Finalmente quiero citar el trabajo de Kerr (1981) que se centr6 en el estudio de la



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

planificacion y elaboracion de materiales por los profesores.

Los sujetos con los que trabajo por una parte eran profesores en ejercicio que estaban
realizando un curso de formacion de escuela de verano y por otra, estudiantes de Magisterio que
realizaban un curso de disefio de ensefanza y medios.

El objetivo del estudio fue explorar como iba cambiando el pensamiento de los sujetos a
medida que desarrollaban sus disefios y proyectos de materiales. Para ello, se utilizd un
cuestionario que fue aplicado durante y al final del curso en el que se examinaba: a) las fuentes
de inspiracion para realizar el disefio, b) las dificultades en el comienzo de dicho disefio, y ¢) los
factores que influyeron en la eleccion del proyecto.

Los resultados indicaron que la idea inicial del proyecto, en palabras del propio autor,
eran que:

"aunque muchos alumnos pensaron primero en el objetivo o intencidon de los

materiales a disefiar, la mayoria funcionaba bajo una impresion inicial del medio

sin una referencia al contenido que se comunicaba. Incluso cuando a los alumnos

se les informd de que se centrasen primero en los objetivos, un tercio de los

mismos reconocid que a su mente le llegaron otro tipo de consideraciones: la

imagen de la situacion en que pueden usarse los materiales, o los intereses sobre

el formato a emplear" (p. 369).

En cuanto a los obstaculos para realizar el disefio, los sujetos que eran profesores en
ejercicio destacaron el tiempo requerido, el equipo disponible y el nivel de habilidades exigido, y
los profesores en formacion destacaron los problemas y cuestiones técnicas del disefio,
disponibilidad y uso del material. El factor "tiempo" fue secundario.

En cuanto al proceso de disefio los profesores se caracterizaron por la realizacion de
proyectos abiertos a futuras revisiones y adaptaciones, mientras que los alumnos durante el
proceso se remitian constantemente a las metas y objetivos iniciales.

Como conclusion cabria apuntar que "los disefiadores noveles generan primero una
imagen mental de un medio particular para ser empleado o bien de una situacion particular a la
que debe acomodarse. Esta imagen es mas potente que la necesidad de definir un objetivo o
incluso un topico general para muchos profesores" (p. 375).

A modo de sintesis

Las investigaciones resefiadas en este apartado tienen la virtualidad de analizar cémo
funcionan los profesores con los materiales tanto en sus tareas planificadoras como en los
desarrollos instructivos en el aula.

De los resultados obtenidos pudiérmos extraer lo siguiente:

1. Los materiales textuales (libro de texto y guia) son los recursos que preferentemente
utiliza el profesor para planificar su ensefianza. Sin embargo estas planificaciones no se ajustan
linealmente a la estructura y organizacion de las lecciones tal como se presentan en el material.
Estas parecen afectarle al profesor en cuanto le posibilitan configurar un plan mental para el
desarrollo de la leccion.

2. En el desarrollo de la ensefianza la organizacién de la leccion propuesta por el material
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es objeto de reformulacion y transformacion por el profesor. Asi, si el proposito preferente es la
transmision de los contenidos del texto, el profesor tiende a "traducirlos" a sus alumnos a través
de un ciclo expositivo que adapta los contenidos impresos a las caracteristicas del grupo-clase. Si
el desarrollo de la leccion tiene una orientacion hacia la actividad, el profesor tiende a presentar
el material como recurso de consulta para la cumplimentacién de la actividad.

3. Los modelos o patrones de uso del texto escolar por los profesores no son homogéneos.
Desde un uso del mismo que supone la traslacion lineal y mecénica de las propuestas instructivas
del material a la clase (es decir, el texto se convierte en tecnologia curricular) hasta otros
patrones que casi prescinden del texto empleandolo esporddicamente, se han identificado
distintos grados que oscilan entre la dependencia frente a la autonomia del profesor respecto al
material.

4. En este sentido, se ha puesto de manifiesto que el pensamiento del profesor y sobre
todo sus concepciones de la ensefianza y desarrollo de la materia parecen incidir en la toma de
decisiones planificadoras e instructivas sobre medios influyendo en el modelo de uso que se
realiza del texto en la clase.

5. La naturaleza innovadora del material, si no va acompafiada de acciones de apoyo y
orientacion a profesores, por si sola no tiene capacidad suficiente para generar cambios en la
practica metodologica. La ausencia de un conocimiento comprensivo de la filosofia del material,
de su integracion curricular, de las implicaciones del mismo para el aprendizaje por parte de los
profesores provoca que €stos sean usados de manera formal y mecanica.

Consideraciones finales sobre el profesor y los medios de ensefianza

Para finalizar la revision que hemos realizado de algunas investigaciones que han tenido
como objeto de estudio las relaciones entre los medios de ensefianza y el profesor ofrecemos a
continuacion un cuadro-resumen de los trabajos antes resenados para sefialar posteriormente
algunas consideraciones finales sobre este ambito de investigacion.

En el cuadro elaborado nos proponemos describir de modo conciso algunas de las
caracteristicas relevantes de cada estudio. En el mimo se sefiala el topico analizado, el nivel o
curso educativo y la materia en la que se focalizo la investigacion, el método o procedimientos
empleados para la recogida de datos, y otras caracteristicas relevantes del estudio que ayuden a
clarificar su naturaleza.

COLOCAR AQUI
CUADRO-RESUMEN DE INVESTIGACIONES MEDIOS/PROFESOR

De larevision de las caracteristicas de las investigaciones revisadas, pudiéramos concluir
que el interés de las mismas se ha focalizado en torno a dos cuestiones centrales: a) ¢ Cuales son
las perspectivas, intereses, valoraciones que realizan los profesores en torno a los medios de



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

ensefianza?, y b) ¢cémo afectan los medios al profesor en la planificacion y desarrollo de su
proceso instructivo?.

Ciertamente el planteamiento y analisis de cada uno de los anteriores problemas ha
generado el desarrollo de dos tipologias de estudios de naturaleza bien diferenciada.

Para responder a la primera cuestion, opiniones de los profesores sobre los medios, se
disefiaron estudios que exploraron las preferencias y apreciaciones de amplias muestras del
profesorado, asi como, en algunos de ellos, las opiniones del staff educativo con
responsabilidades de direccion y gestion (inspectores, directores de centros, supervisores
curriculares).

El instrumento mas adecuado para tales propositos era evidentemente el cuestionario. Los
resultados obtenidos son interesantes en la medida que podemos aproximarnos y esbozar una
radiografia del "estado de opinion" de los profesionales docentes en torno a los materiales.

Pero a la vez, por la naturaleza de estos trabajos, obtenemos un conocimiendo limitado de
como los profesores interaccionan y trabajan con los medios en sus contextos y situaciones
naturales de uso.

La segunta cuestion que hemos identificado anteriormente, los usos del material en las
fases preactiva e interactiva de ensefianza, si permiten aproximarnos al andlisis de la pragmatica
de funcionamiento de los medios en la escuela.

La metodologia preferente de investigacion es el estudio de casos de profesores. La
naturaleza del problema asi lo demanda.

No es necesario resaltar que este tipo de investigaciones se encuentran contextualizados
dentro del campo de los andlisis del pensamiento y accion profesional de profesores. Los
propositos y cuestiones formulados, la conceptualizacion de la practica instructiva, asi como las
técnicas de investigacion empleadas (entrevistas, analisis documentales, observaciones, es-
timulaciones de recuerdo) no permiten dudas al respecto.

Las virtualidades y limitaciones de estos trabajos son similares, por tanto, a las que
puedan sefialarse para las investigaciones que se encuadran en el estudio del profesor. Los
trabajos de Clark (1985) y Contreras (1985) pueden servir como referencia para lo que decimos.

De todo lo anterior parece derivarse una conclusion obvia: ambas perspectivas de analisis
de las relaciones en la practica de los medios y el profesor son complementarias. La primera nos
ofrece un conocimiento global de "los estados de opinion", mientras que la segunda nos ayuda a
describir y comprender los procesos de pensamiento y actuacion docente con y sobre los medios
tal como suceden y funcionar en las situaciones especificas y particulares de ensefianza.

A modo de sintesis global de las resultados que nos ofrecen las investigaciones que
hemos revisado, y siendo conscientes de los riesgos que supone el simplificar y constrefiir en una
pocas conclusiones la heterogeneidad de los resultados, tipologias y contextos de estos estudios,
pudiéramos derivar de las mismas que:

1. El profesor suele invertir poco tiempo en tareas especificas relacionadas con la
elaboracion, seleccion y organizacion de los medios y materiales de ensefianza.

2. Sin embargo, los medios son los recursos sobre los que se orientan los profesores para
elaborar sus propias planficaciones.

3. Los profesores presentan cierta resistencia a adoptar materiales que sean novedosos y
alteren sus practicas habituales de ensefianza. La ausencia de conocimiento para el uso del medio
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(conocimiento sobre su hardware y sobre todo su integracion en las tareas y actividades de la
clase) y la confianza y seguridad en sus destrezas de utilizacion de los materiales tradicionales
(libros, guias, mapas, juegos, ...) parecen ser algunos de los factores que inciden en la
impermeabilidad hacia la adopcion de nuevos medios.

4. El profesor tiende a basar sus decisiones de seleccion de los medios en funcion de la
adecuacion de los mismos a las caracteristicas de sus alumnos y a los contenidos que desarrolla.
Aquellos materiales que por su disefio permiten usos flexibles y alternativos de los mismos
parecen ser los preferidos por los profesores.

5. Se ha evidenciado asimismo, que la ensefianza en el aula cuando estd basada,
organizada y desarrollada en funcidén de un Unico material (libro de texto) es reinterpretada y
adaptada al patron y rutina instructiva idiosincratica del profesor. De este modo se han detectado
distintos modelos de funcionamiento docente con el mismo material que varian en funcién del
grado de fidelidad en la implementacion en clase de las propuestas de leccion tal como estan
presentadas en el medio.

6. Las concepciones y creencias del profesor sobre la ensefianza (principios pedagogicos,
concepcion de la materia y/o ciclo educativo, teorias sobre el aprendizaje, ...) por un lado, y los
propositos especificos del profesor para el desarrollo de cada leccion paracen incidir en la
orientacion y tipo de uso que realiza en la clase con el material.

7. Finalmente, la naturaleza del proceso curricular en el que trabajan los profesores ejerce
una cierta influencia en la adopcion de materiales. Cuando el contexto curricular se caracteriza
por la jerarquizacion de las decisiones y es prescriptivo para la practica, el tipo de materiales
utilizados suelen ser bien producidos de modo centralizado o comercialmente, es decir medios
estandarizados. Cuando ese contexto curricular favorece la autonomia decisional de los
profesores en su disefio y desarrollo, se tiende a adoptar una mas amplia gama de materiales,
destacando entre ellos los de elaboracion propia y los de caracter local.

Para finalizar citaré¢ algunas de las conclusiones que Yarger y Mintz (1979) ofrecen en un
estudio que, con propdsitos similares al nuestro, realizaron a través de la revision de 25 inves-
tigaciones sobre los usos de medios de ensefianza por los profesores. Este trabajo complementa
el que hemos expuesto ya que dicha revision recoge los resultados de investigaciones elaboradas
en la década del setenta, mientras que el nuestro se centra en los estudios realizados a lo largo de
los ochenta.

Sus conclusiones las han centrado sobre dos ejes: a) la seleccion de medios que realizan
los profesores, y b) el uso de los mismos en la clase. Veamos someramente algunas de las mas
destacadas:

a) Sobre la seleccion de medios

Las tareas de seleccionar los medios adecuados a la ensefianza son importantes debido a:

1. Lamayor parte del tiempo académico de los alumnos se invierte utilizando materiales.

2. Existe una enorme variedad de materiales que pueden ser elegidos.

3. Los profesores tienden a confiar en los materiales para tomar decisiones respecto al
contenido que han de ensefar y sobre las estrategias instructivas que van a utilizar.

4. El aprendizaje de los alumnos estd asociado, en cierta medida, con los materiales
empleados.

De lo anterir estos autores derivan que los criterios de seleccion de medios que habria que
tener en consideracion serian: (a) la adecuacion del profesor a la naturaleza de los materiales, (b)
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la adecuacion de las caracteristicas de los alumnos a los materiales, y
(c) los tipos de tareas que habran de ser realizadas con los materiales.

b) Sobre el uso de materiales

Las conclusiones del uso de medios por los profesores en el aula son las siguientes:

1. Los profesores confian enormemente en el uso de los materiales impresos tendiendo
éstos a influir sobre el contenido desarrollado en clase. Es decir, los materiales textuales tienen
un enorme potencial de influencia en la configuracion del curriculum ensefiado.

2. Existen diferencias entre las estrategias instructivas que los profesores seleccionan
cuando utilizan los mismos libros de texto y entre la seleccion y uso de materiales complemen-
tarios.

Parece ser que el nivel conceptual u orientacion cognitiva puede ser una variable
importante en las elecciones que los profesores realizan de los medios asi como en el rol del
propio profesor en el uso de los mismos en la clase.

3. La forma en que los materiales sean utilizados pueden afectar al rendimiento del
alumno.

En este sentido Yarger y Mintz recomiendan lo siguiente:

- Los profesores debieran ofrecer informacion sobre la estructura de las habilidades que
deben ser aprendidas ofreciendo una vision global, manteniendo el feedback y un patrén regular
en consonancia con el estilo de los materiales.

- Los profesores que intenten ensefiar objetivos de bajo nivel cognitivo debieran utilizar
materiales altamente estructurados o usar materiales menos estructurados, pero utilizados de
forma altamente estructurada.

- Los objetivos cognitivos altos probablemente requieran materiales que regulen menos la
conducta del profesor y alumno y que posibiliten formas flexibles y variadas de interaccion con
la materia.

- Los materiales curriculares pueden ofrecer los parametros desde los cudles los
profesores tomen decisiones sobre el contenido y agrupamiento de los alumnos. Estos pueden
confiar s6lo en las recomendaciones de los editores o simplemente seguir un orden prescrito de
modo tal que permitan secuencias de aprendizaje adecuadas a los niveles de habilidad de los
alumnos.

4. Los profesores necesitan ser entrenados en una variedad de alternativas de uso de los
medios.

En definitiva, lo expuesto es una muestra de lo que piensan y hacen los profesores con los
medios en su trabajo profesional. Por supuesto, no se recogen todas las situaciones y actividades
de lo que ocurren con los medios cuando son utilizados por los docentes. Es simplemente una
primera aproximacion. Todavia queda por realizar mucha investigacion sobre esta problematica
para que tengamos una representacion completa de la dificil y compleja relacion que suponen los
medios para el profesor en el disefio y desarrollo de su ensefianza.

Mas aun, la mayoria de los datos ofrecidos responden a estudios realizados en sistemas
educativos de otros paises. A pesar de que algunos resultados obtenidos pudieran ser con-
siderados como descriptores de nuestra realidad, en buena logica, las circunstancias, historia y
desarrollo de nuestro sistema educativo, social y cultural presentard notorias diferencias y
especificidades con los datos expuestos como para ser aplicados linealmente a nuestras escuelas.

El siguiente capitulo presenta una investigacion que realizada en el contexto de nuestro
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sistema curricular intenta ofrecer nuevas pistas y evidencias de como los profesores interactiian
con los medios en su practica profesional.
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CAPITULO 4:

MEDIOS DE ENSENANZA, DECISIONES DEL PROFESOR Y DESARROLLO DEL
CURRICULUM. UN ESTUDIO DE CASOS

Introduccion

Hasta aqui hemos expuesto las coordenadas tedricas que son la base referencial para
abordar la tarea de investigar empiricamente las decisiones del profesor en el uso de medios de
enseflanza.

Hemos visto que el estudio de los medios ha sido enfocado desde tres perspectivas: una
técnica, otra simbdlica y una tercera que hemos denominado curricular.

Esta ultima tendria como propdsito preferencial explorar en qué medida los medios como
componente curricular se incardinan y funcionan en relacion con los restantes componentes y
procesos currriculares en general, y como afectan, y a su vez estdn modulados, por las practicas
profesionales de los profesores en particular.

La investigacion que a continuacién vamos a presentar se ubica en esta tltima direccion,
es decir, analizar como, porqué y para qué decide el profesor utilizar los medios en los contextos
y situaciones reales de accion docente.

En la literatura curricular, aproximadamente de los diez tltimos afios, la figura del
profesor se ha convertido en uno de los ejes vertebrales para la comprension de los procesos de
ensenanza.

Los estudios de los pensamientos de los profesores, la configuracion de sus creencias 'y
teorias implicitas de ensefianza, la toma de decisiones en la fase preactiva e interactiva, el rol del
profesor en la innovacion curricular, la formacion inicial y en ejercicio de profesores, la figura
del mismo como investigador, ..., son algunos de los topicos relevantes a los que la literatura e
investigacion del curriculum esta prestando una especial atencion desde finales de la década del
setenta.

El que se use o no un libro de texto para una determinada leccion, que se agrupen en
pequeiios equipos los alumnos, que se estudie o no un contenido especifico, que la secuencia y
ritmo de aprendizaje se acelere o se interrumpa, que promocionen unos alumnos u otros, ..., €s
decir la mayor parte de los eventos que acontecen en el contexto escolar, estan mediatizados por
las decisiones que realizan los profesores.

Es decir, lo que sucede en el aula, los aprendizajes que cultivan los alumnos, el tipo de
curriculum desarrollado, las metas, contenidos y estrategias instructivas, el modelo de
evaluacion, etc., vienen modulados de modo notoriamente significativo por lo que piensan y
hacen los profesores.

Desde esta perspectiva, una investigacion que pretenda conocer y comprender como y
porqué funcionan los medios tal como lo hacen en los procesos de ensefianza, forzosamente ha
de vincular el analisis de los materiales a sus contextos naturales de utilizacidn, vincularlos a
coémo, porqué y para qué el profesor usa los medios en la planificacion y practica instructiva. De
¢l, de sus decisiones, dependeran qué medios son utilizados, en qué momentos y situaciones se
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emplean, qué finalidades y propositos se persiguen, como se interrelacionan los medios con los
restantes componentes didacticos, como le afectan en sus tareas de planificacion y desarrollo
instructivo, qué tareas y actividades realizan los alumnos con qué medios, ...

Son numerosas y apasionantes las cuestiones que pudieran formularse en torno a los
medios cuando se abordan desde la practica real de la ensefianza.

Este capitulo ofrecera el disefio, resultados y conclusiones de un estudio cualitativo de
casos de profesores en los que se ha explorado sus creencias, practicas planificadoras y practicas
de accion docente en relacion con los medios de ensefianza.

La justificacion del porqué un estudio de casos desde un enfoque metodoldgico
cualitativo, a nuestro modo de ver, viene derivada de la misma naturaleza del problema que
pretendiamos estudiar. No es el momento ni tampoco queremos entrar en la polémica en torno a
los métodos cuantitativos versus cualitativos. La opcion cualitativa cremos que se ajusta mejor al
tipo de fendmenos estudiados y a las cuestiones problematicas que en torno a los mismos hemos
formulado.

La indagacion del mundo subjetivo de los profesores y de sus practicas en los contextos
naturales del aula nos exigia aproximarnos holistica, comprensiva e intensamente a unos poco
casos, procurando evitar en la medida de lo posible la artificializacion por nuestra parte de la
realidad que pretendiamos investigar.

Los estudios cualitativos en educacion poseen su propia tradicion en la comunidad de
investigacion curricular de los paises anglosajones. En el nuestro, todavia por su novedad y
rareza, ain no se han despojado de un cierto halo de vanguardismo investigador.

Somos conscientes de que las investigaciones deseables y fructiferas no son so6lo
producto de la metodologia que se emplee.

Lo importante es identificar problemas relevantes y significativos, asi como que internamente las
investigaciones tengan calidad, rigor y aporten conocimiento Util para la mejora de la ensefianza.

Nuestra pretension con la investigacion que a continuacion presentamos es que la misma
asuma estos rasgos de calidad investigadora que hemos definido, a la vez que ayude, aunque
modestamente, a comprender y clarificar en alguna medida esa parcela de la realidad curricular
que representan los procesos decisionales de los profesores sobre los medios de ensefianza.

Un modelo para el analisis de las decisiones del profesor en el uso de medios de ensefianza

Antes de presentar nuestra investigacion habremos de exponer, aunque someramente, los
fundamentos y caracteristicas del modelo que ha avalado y justificado el disefio de investigacion
elaborado.

Dicho modelo cumple una funcion referencial para guiar el andlisis y proceso de
exploracion de la realidad de cada profesor. Es por tanto, mas un modelo analitico que un
modelo teorico explicativo de los fendmenos estudiados.

La elaboracion de este modelo se fundamenta en lo siguiente:

A) La revision de las distintas lineas de investigacion sobre los medios ha puesto de
manifiesto que si lo que se pretende es explorar como los medios funcionan en la realidad
instructiva han de analizarse los mismos en relacion con los restantes componentes de ensefianza
(objetivos, contenidos, estrategias metodologicas, tareas y actividades, ...).

Por tanto no podemos aislar el analisis de los medios sin dar cuenta del analisis de los
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restantes elementos del proceso de ensefanza.

B) Dicho proceso de ensefnanza, desde la perspectiva del profesor, aparece configurado
por dos grandes fases o periodos bien definidos: la fase interactiva (preparacion y planificacion
de lo que serd el trabajo en el aula) y la fase interactiva (el desarrollo en la clase de dicha
planificacion que supone la interaccidon profesor/alumnos)().

En definitiva, el uso de los medios vendra también mediatizado en relacion con las tareas
del profesor en estas fases. Por lo que debemos dar cuenta de las acciones del profesor con los
medios tanto en la planificacién como desarrollo instructivo.

C) Las acciones del profesor, tanto encaminadas a la preparacion como puesta en practica
de la ensefianza en general, como las acciones especificas con los medios, estan moduladas y
mediatizadas por sus pensamientos instructivos, es decir, por sus creencias y principios
pedagogicos (concepciones de la educacion, de la materia y ciclo educativo, del aprendizaje,
etc.); por las interpretaciones y significados otorgados a los datos que percibe de las situaciones
especificas en las que se encuentra.

Por tanto, para comprender los comportamientos y acciones del profesor con los medios
habremos de identificar cuéles son las creencias y principios generales idiosincraticos de cada
profesor que guian y dan sentido a su practica profesional, asi como los razonamientos y
justificaciones particulares que pone en marcha para la utilizacion de los medios en
circunstancias especificas.

D) El pensamiento y accion del profesor no se produce en el vacio, sino circunstanciado
dentro de un contexto curricular que por sus caracteristicas condiciona dicha practica
profesional.

Esto implica reconocer que, probablemente, la actuacion de los profesores, ya sea en
relacion con su practica docente en general, ya lo sea en relacion con las decisiones que realiza
respecto a ciertos componentes curriculares (en nuestro caso, los medios) no son independientes
a los programas, proyectos, planes curriculares, que de un modo u otro se le han ofertado para
desarrollar su trabajo.

Es decir, lo que estamos sugiriendo es que la actividad de la ensefianza y
consiguientemente la actuacion del profesor puede quedar mejor comprendida a la luz de una
perspectiva curricular amplia en el sentido de reconocer que la realidad y contexto del
curriculum oficial y de los procesos e instancias que lo mediatizan representan en si mismo un
marco referencial también para la toma de decisiones del profesor.

Por tanto, el conjunto de decisiones del profesor con los medios pudiera ser mejor
comprendida si damos cuenta también de las caracteristicas del contexto curricular bajo el cual el
profesor desarrolla su actividad profesional.

En funcién de todo lo anterior, estariamos en condiciones de ofrecer una repesentacion

Existe una cierta polémica en torno a si la ensefianza pudiera conceptualizarse identificando
dos fases (preactiva e interactiva) o tres (preactiva, interactiva y evaluativa). No queremos
entrar en la misma, aunque hemos optado por considerar que las tareas evaluativas del
profesor bien pudieran integrarse en la fase interactiva (evaluacion directa con los alumnos) o
bien en la preactiva (cuando el profesor prepara pruebas de evaluacion y/o reflesiona sobre
los resultados obtenidos y toma decisiones para el futuro).
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del modelo analitico que vamos a utilizar en relacion con el anélisis de los medios de ensefianza
y su uso por el profesor.

Una representacion esquematica del modelo podria quedar como sigue (Figura 4-1):

Figura 4-1

CONTEXTO CURRICULAR |

CONCEPCIONES PEDAGOGICAS |

PLANIFICACION DE LA ENSENANZA | | |

| ————— | |
| ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS |

| m=——=—===== | | ||
DECISIONES DEL PROFESOR
| CISIONES OFESO ||

| | ENEL USODEMEDIOS | | | |

Nuestro modelo para el andlisis del uso de medios por el profesor en la ensefanza, tal
como lo hemos representado, presupone un proceso decisional del profesor en cuanto que;

1. El profesor en el desarrollo de su ensefianza en el aula lleva a cabo una serie de
"decisiones sobre los medios" (consultas, asignacion de los mismos, apoyo a sus explicaciones,
etc.).

2. Dichas decisiones sobre los medios aparecen contextualizadas en las "estrategias de
ensefianza" o patrones de desarrollo instructivo que elabora y pone en practica en la fase
interactiva para provocar el aprendizaje de sus alumnos (estrategias de caracter expositivo, de
descubrimiento libre, guiado, etc.).

3. Estas estrategias o patrones de desarrollo instructivo, presumiblemente, han sido objeto
de algun tipo de preparacion previa o "planificacion" por parte del profesor en la fase preactiva
g p prep p P porp p p
(selecciona y organiza las actividades, contenidos, medios, ...).

4. Cabe suponer que todo lo anterior opera y viene mediatizado por el sustrato
representado por las "creencias implicitas" que el profesor posee sobre la ensefianza, la materia,
los alumnos, los medios, etc.
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5. A su vez, todo ello funcionaria bajo un contexto configurado por los "programas-
proyectos curriculares" en cuyas coordenadas de un modo u otro opera el profesor.

Asi pues, este modelo de andlisis exige una investigacion que presupone que lo que
acontece en la ensenanza respecto al componente "medios" estd incardinado en una serie de
estructuras de tareas y actividades que se desarrollan en la clase que configuran un patrén o
estrategia metodoldgica. Esta estrategia, en mayor o menor medida, es prevista, preparada de
antemado, generandose en consecuencia algln tipo de planificacion (bien mental, bien escrita).

Asimismo la actuacion del profesor tanto en la planificacion como en el desarrollo de la
ensefianza en la clase es consecuencia, en cierta medida, de los procesos de pensamiento e inter-
pretacion que el profesor realiza de su situacion empleando el repertorio de creencias y
concepciones que dispone en torno a la educacion.

Finalmente el curriculum representa el amplio marco referencial que, en cierto sentido,
establece determinados rumbos y orientaciones a los profesores para la cumplimentacion de sus
tareas profesionales.

Por lo tanto este modelo nos demanda investigar qué decisiones explicitas realiza el
profesor en la clase con los medios, como organiza y desarrolla las lecciones, qué piensa y como
planifica la misma, que sustratos conceptuales le llevan a tomar tales decisiones, asi como
describir el contexto curricular en el cual trabaja.

Este proceso de andlisis creemos, que puede contribuir a que nos aproximemos a un
mejor conocimiento y comprension de la naturaleza decisional del profesor sobre los medios o
materiales de ensefianza en sus contextos naturales de uso.

Debemos indicar finalmente, que a pesar de la representacion y descripcion realizada del
modelo, el proceso de actuacion del profesor no lo habremos de entender lineal y
unidireccionalmente. Asuminos que la realidad es mucho mas compleja y dialéctica que la
representacion que de la misma ofrece el modelo.

Este simplemente habra de entenderse que cumple la funcion de dar sentido y organizar
todo el proceso de investigacion que hemos puesto en marcha para explorar los procesos
decisionales de los profesores en su practica profesional con los medios de ensefianza.
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LA INVESTIGACION: CARACTERISTICAS Y PROCESO DE ANALISIS

Problema y cuestiones de la investigacion

Esta investigacion ha sido disenada con el propdsito de explorar como los profesores
interactiian con los materiales instructivos para la planificacion y desarrollo de la ensefianza, asi
como explorar en qué medida dos contextos curriculares (uno representado por los programas de
segunda etapa de EGB y el otro por los programas en experimentacion de ciclo superior) pueden
propiciar practicas instructivas diferenciales respecto al tipo y decisones de uso de medios por
los profesores.

A patir de esta meta investigadora y basdndonos en el modelo analitico anteriormente
expuesto hemos pretendido con este estudio dar respuesta a las siguientes cuestiones:

1. ¢ Cudl es la naturaleza de las decisiones que realiza el profesor sobre los medios?

A su vez esta pregunta se subdivide en las siguientes subcuestiones:

1.a ¢Qué tipos de medios utiliza el profesor?

1.b ¢ Qué decisiones de uso realiza sobre los mismos?

1.c ¢ En qué fase instructiva realiza dichas decisiones con los medios?

1.d ¢ Qué racionalidad subyace a dichas decisiones o en base a qué principios declarados
justifica las mismas?

1.e ¢Qué intencionalidad o para qué decide utilizar los medios tal como lo hace?

2. ¢En qué medida las decisiones realizadas en el uso de los medios en la clase tienen relacion
con el patron o estrategia general de enseianza que desarrolla?

3. ¢En qué medida las decisones tomadas sobre los medios se relacionan con su practica
planificadora?

4. ¢En qué medida las decisiones realizadas sobre los medios mantienen relacién con sus
concepciones de ensefianza?

5. ¢Los profesores que trabajan bajo un mismo contexto curricular manifiestan un proceso de uso
de medios diferenciado respecto a los profesores de otro contexto curricular?

Para dar respuesta a estas cuestiones de investigacion hemos realizado un analisis
cualitativo de casos con profesores de la misma materia (Ciencias Sociales) y nivel educativo,
pero que trabajaban en dos contextos distintos: un grupo de casos ensefiaban bajo las Orientacion
Pedagogicas para la segunda etapa de EGB, y el otro grupo eran profesores experimentadores de
los Programas Renovados para el Ciclo Superior de EGB.

Cada caso fue estudiado en funcion de los presupuestos tedricos de nuestro modelo y de
las cuestiones formuladas. De este modo hemos explorado y analizado a cada profesor con la
finalidad de detectar sus concepciones sobre la ensefianza, la escuela, la materia, etc.; sus
pensamientos y practicas de planificacion; sus actuaciones durante el desarrollo instructivo en el
aula, asi como las reflexiones y justificaciones posteriores sobre las mismas. Todo ello con la
finalidad de explorar y comprender el proceso y naturaleza de las decisiones de uso de medios.
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Asi pues, el proceso de esta investigacion pudiera representarse tal como sigue (Figura 4-
2):

POR FAVOR COLOCAR AQUI
LA FIGURA 4-2

Caracterizacion de los contextos curriculares y de los casos estudiados

Voy a describir a continuacion, de forma somera, algunos de los rasgos mas relevantes
tanto de los dos contextos curriculares bajo cuyos pardmetros trabajan los profesores analizados,
asi como algunas de las caracteristicas de dichos casos que propiciaron su seleccion para ser
estudiados.

Caracteristicas de los contextos curriculares

En la actualidad en nuestro sistema educativo estan coexistiendo dos procesos
curriculares diferenciados para los mismos niveles de la educacion basica. Uno de ellos ya
legitimado y con mds de una década de funcionamiento. El otro, se esta ensayando a modo
experimental desde hace unos afios, estanto previsto que lo sustituya dentro de poco al primero.

La realizacion de un estudio sobre las decisiones de uso por el profesor de los medios en
funcién de uno y otro contexto es obvia: por una parte existen datos, como en el capitulo prece-
dente se ha expuesto, que evidencian que dichos contextos ejercen cierta influencia sobre las
acciones docentes de los profesores; y por otra, esta dindmica de cambios, de procesos de
innovacion a los que esta sometido nuestro sistema escolar propicia que nuestros intereses
investigadores se preocupen en analizar y detectar en qué medida la innovacion a nivel de
programas se proyecta sobre la innovacion de las practicas instructivas de los profesores en
general, y mas especificamente sobre el tipo y formas de utilizacion de medios.

Sin entrar en una especificacion de los atributos de uno y otro contexto (existe abundante
bibliografia al respecto) destacaré algunos datos de las diferencias entre ambos curricula
finalizando con una breve descripcién de como se ha articulado la experimentacion del C.
Superior en Canarias.

1) En primer lugar habremos de destacar que el profesorado que participa en la reforma
del ciclo superior trabaja bajo circunstancias experimentales de un nuevo curriculum. Ello
supone cierto grado de provisionalidad y ensayo de las propuestas instructivas que debe
desarrollar en su clase; un clima de trabajo colaborativo entre los colegas de su centro y de la
zona regional de experimentacion; un mayor apoyo a su labor a través de asesores de area y de
diversos documentos; un esfuerzo personal del profesor en adoptar y poner en practica las orien-
taciones y directrices emanadas desde la Reforma; asi como la participacion, en cierto grado, del
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profesor en las tareas del disefio del curriculum, y una mayor autonomia tanto a nivel centro,
ciclo como individuo en la planificacion de dicho curriculum.

2) El curriculum de C. Superior a diferencia del de segunda etapa no se esta
experimentando y desarrollando de modo estandarizado y homogéneo en todo el estado espatfiol,
sino que se contemplan procesos diferenciados de ensayo y adaptacion de los programas a las
caracteristicas peculiares de cada comunidad autéonoma.

Es decir, el nuevo curriculum se configura como un nucleo central comun para todo el
estado, pero a su vez cada Comunidad Autonoma completara el disefio curricular incorporando
y/o adaptanto elementos especificos.

3) Otro rasgo diferenciador proviene por una parte de que los contenidos explicitados en
el ciclo superior aparecen en forma de grandes bloques tematicos abiertos y generales, frente a
los programas de las Orientaciones Pedagogicas que adopta el formato de listados de temarios
cerrados y pormenorizados.

4) A pesar de que en uno y otro curriculum existe coincidencia en declarar, en los
documentos oficiales, la necesidad de desarrollar procesos metodoldgicos activos, de
descubrimiento, integrados en el entorno y adaptados a las caracteristicas de los alumnos
superadores de modelos tradicionales y expositivos de la ensefianza, si existe una diferencia
fundamental en el proceso ideado para el disefio y desarrollo de la innovacion.

Las Orientaciones Pedagogicas asumieron claramente un modelo de innovacion inspirado
en orientaciones técnicas (fuerte rol de los expertos, centrar esfuerzos en la fase de disefio,
jerarquia en las decisiones con poca participacion del profesorado, etc.) estando casi ausente, ya
que los esfuerzos fueron minimos, un proceso de difusion e implementacion de la innovacion que
diera a conocer y facilitase la adaptacion y desarrollo por los centros y profesores de dicha
innovacion.

Sin embargo el modelo de innovacion que parece estar asumiendo el Ciclo Superior
presenta notables diferencias. En primer lugar, el disefio de los programas no se concibe como un
proceso cerrado y definitivo elaborado en instancias alejadas de los centros, sino que los
proyectos de los mismos, son contrastados en la practica a través del proceso de experimentacion
en algunos centros escolares, tal como hemos indicado. Asimismo, se ha abierto un periodo
abierto de discusién y difusion en el sistema educativo de la orientacion, estructura y
caracteristicas de la reforma. Se han creado distintas instancias de asesoramiento y apoyo a los
profesores para comprender y desarrollar la innovacion (Gabinetes técnicos de la reforma, CEPs,
Formadores de Profesores, etc.).

En definitiva, a pesar de la dificultades, limitaciones y mas de una deficiencia, el proceso
actual de Reforma presenta muchas mas posibilidades de €éxito en alcanzar que en las aulas se
produzca una real innovacion de las practicas de enseflanza, que lo ocurrido con la innovacioén
que en su momento representaron las Orientaciones Pedagogicas.

5) Otro de los rasgos distintivos importantes es el referido a que la segunda etapa era la
fase terminal de la EGB y por tanto de la ensefianza obligatoria. Sin embargo el Ciclo Superior
estd conectado e integrado en la ensefianza secundaria. Representa un primer nivel de la misma
que continua con el Bachillerato General.

6) Finalmente queremos descatar que entre uno y otro contexto curricular, existe una
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diferencia que posee una relevancia especial para nuestro estudio: los programas de ciclo
superior, es decir, el contexto curricular innovador, no dispone en estos momentos, a diferencia
de los antiguos, de materiales elaborados comercialmente (en especial de libro de texto). Este
hecho, ausencia de textos comerciales, junto a otros, como las estrategias de apoyo al profesor
(gabinetes técnicos, materiales suministrados, cursillos, jornadas, asesoramiento personal, etc.)
en buena logica, nos aventuran a poder suponer que deberian existir practicas diferenciales
respecto a los medios entre los profesores que trabajan en uno u otro contexto.

La experientacion del C. Superior en Canarias

Ya que los profesores estudiados pertenecen todos a la isla de Tenerife, y debido a que el
proceso de experimientacion adopta modalidades y procesos diferenciados entre las distintas
Comunidades Autdonoma realizaremos una breve caracterizacion del mismo en Canarias.

En la Comunidad Auténoma de Canarias, al igual que en el resto del estado, en el curso
1984-85 se desarroll6 el primer afio de experimentacion (denominado de "pre-experimentacion)
del proyecto de c. superior. En el mismo participaron voluntariamente dos centros publicos: uno
situado en la isla de Gran Canaria y el otro en la isla de Tenerife).

Estos dos centros se nutrian basicamente de las orientaciones que eran aportadas desde el
Equipo Central de Coordinacion del MEC, asi como de una profesora-coordinadora nombrada a
tales efectos por la Consejeria de Educacién. Su funcidén basica consistid en asesorar al
profesorado en la puesta en practica del nuevo proyecto, asi como ofertarles el material de apoyo
disponible.

A partir del curso 1985-86 se inicia la fase propiamente experimental en la que ademas de
los dos centros ya indicados, participaron tres centros en Gran Canaria, dos mas de Tenerife,
otros dos en Lanzarote, y uno en Fuerteventura, lo que totalizd un total de 10 centros
experimentales en todo el archipiélago.

La Consejeria de Educacion a inicios de dicho curso decide crear un Gabinete para la
reforma constituido por profesores especialistas de cada una de las areas del nuevo curriculum
tanto para el ciclo superior como del Bachillerato General.

Estos coordinadores de area desarrollaron dos funciones basicas: ofertar material de
apoyo al profesorado de la reforma (material producido por el equipo central, y material
elaborado por el propio coordinador), y asesorar personalmente al profesorado a través de visitas
periodicas a cada uno de los centros experimentales de las islas.

El profesorado participante en la reforma en Canarias a lo largo del curso citado (perido
en el que se hizo la recogida de los datos del presente estudio) iniciaba en su mayoria su
andadura dentro del proceso de innovacion, estando asesorado por los coordinadores especificos
de 4rea desde un Gabinete centralizado en Tenerife. A su vez indirectamente estaba orientado por
el Equipo Central de Coordinacion a través de diversos documentos de apoyo para el desarrollo
instructivo del area.

Finalmente estos profesores asistieron a diversos encuentros nacionales y regionales entre
los coordinadores y profesores participantes para la discusion e intercambio de ideas y materiales
en torno a los problemas y necesidades inherentes al proyecto de ciclo superior.

Los profesores analizados: seleccion y caracteristicas de los mismos

El estudio de casos fue realizado con siete profesores de EGB. Cuatro de ellos ensefiaban
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en la segunda etapa y tres en el ciclo superior. Todos ellos trabajaban en Ciencias Sociales.

Cuando procedimos a la seleccion de profesores que pudiesen ser validos como
casos de estudio partimos de estos dos criterios:

1. Que impartiesen su docencia bien en el contexto de innovacidn representado por la
experimentacion del ciclo superior, bien en el contexto de la segunda etapa de EGB. El numero
de casos seleccionados en uno y otro contexto habria de ser semejante. Asimismo, se tuvo en
cuenta que la ubicacion de los centros experimentales y no experimentales fuese la mas proxima
entre si, con la finalidad de que los ambientes socio-econdmicos y culturales de los alumnos no
representasen marcadas diferencias.

2. Que impartiesen su docencia en la misma materia, ya que este nivel educativo esta
organizado en torno a areas y asignaturas que se ensefian independientemente. De este modo,
todos los sujetos analizados, en buena logica, habrian de interaccionar con la misma estructura
cientifica de conocimientos, con contenidos de naturaleza semejante y tener la posibilidad de
seleccionar y usar un abanico de materiales similares.

El area seleccionada para ello fue la de Ciencias Sociales. Las razones en que nos hemos
fundamentado para seleccionarla vienen dadas por lo siguiente:

a) La estructura interna de la misma es altamente flexible, permitiendo variados tipos de
organizacion de sus conocimientos en funcion de las perspectivas personales del profesor.

b) La naturaleza de sus contenidos vinculados al hombre como ser social, tanto en su
evolucion espacial como temporal, permite que facilmente sobre los mismos se proyecten sus
concepciones ideoldgicas y pedagogicas personales. Ello podria redundar en la adopcion de
planteamientos netamente diferenciados en las metas y metodologia de esta asignatura.

c) Existe una multiplicidad de materiales con potencialidad de ser empleados en la
ensefanza de esta materia: desde los especificamente disefiados para la misma (textos,
enciclopedias, mapas, peliculas, diapositivas, esferas, ...) hasta recursos variados del entorno
(periddicos, carteles, peliculas de tv., programas de radio, folletos diversos, ...).

Por todo ello, consideramos que el area de CC. Sociales permitiria a cada profesor la
toma de decisiones instructivas con mayores grados de flexibilidad y variabilidad en funcion de
sus perspectivas personales, lo cual se ajustaba a nuestros propdsitos investigadores.

En funcion de lo anterior iniciamos la buqueda de aquellos profesores que cumpliesen
estos requisitos basicos.

En el Gabinete de las Reformas Educativas de la Consejeria de Educacion de Canarias se
nos proporciond el listado de profesores de CC. Sociales y de los centros en los que se
experimentaban los programas de ciclo superior, asi como la lista de otros centros no
experimentales cercanos a los anteriores.

El nimero de profesores de CC. Sociales participantes en la reforma de la isla de Tenerife
era de cuatro, por lo que junto a otros cuatro de segunda etapa suponia, en principio, que el
nimero de casos a estudiar seria de ocho. Sin embargo cuando ya habia sido iniciada la
investigacion, uno de los profesores de la reforma decliné seguir participando en la misma.

Por lo que los casos definitivamente seleccionados fueron siete: tres de la reforma y
cuatro de segunda etapa.
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Las caracteristicas generales de estos profesores eran las siguientes:
Profesores de SEGUNDA ETAPA

Caso 1 (P-1)

Ensefia en el CP "Hermanos Garcia Cabrera" colegio situado en un barrio periférico de
La Laguna, caracterizado por un bajo nivel econdmico.

Esta profesora superaba en pocos afios los treinta, habiendo cursado unicamente los
estudios de Magisterio, teniendo una experiencia docente de diez afios. Era especialista en CC.
Sociales.

Caso (P-2)

Ensefia en el CP "Ancheta I". Dicho centro posee 24 unidades y unos ochocientos
alumnos estando situado en uno de los barrios céntricos de la localida de La Laguna, pero
caracterizado por un bajo nivel socioeconémico.

Esuna profesora que supera la treintena de afios, llevando ensefiando en la EGB 11 afios.
Dipolomada en EGB, era el segundo afio que impartia la asignatura de CC. Sociales.

Caso 3 (P-3)

Ensefia en el mismo centro anterior, es decir "Ancheta I".

Era una profesora que rondaba los cuarenta afios. Es licenciada en Filologia Inglesa.
Estuvo trabajando en un Instituto de Bachillerato durante 6 afios, y desde el afio 1975 ensefia en
la EGB. Es decir tenia una experiencia de 17 afos de ejercicio docente.

Este era el primer afio que impartia la asignatura de CC. Sociales.

Caso 4 (P-4)

Ensena en el CP "Camino de la Villa" colegio de 20 unidades ubicado en un barrio no
alejado del casco de La Laguna.

Esta profesora apenas alcanzaba los treinta anos. No habia cursado los estudios de
Magisterio, sino que era licenciada en Geografia e Historia. Lleva impartiendo clase en EGB
cinco afios. Este era el segundo afio que impartia la asignatura de CC. Sociales.

Profesores de CICLO SUPERIOR

Caso A (P-A)

Ensefia en el CP "Las Delicias" situado en un Barrio periférico de La Laguna estando
proximo al CP "Hermanos Garcia Cabrera". Este centro siempre destaco por un papel activo en
actividades de renovacion pedagogica.

Es una profesora que ronda los cuarenta afios. Licenciada en Geografia e Historia
pertecene a un grupo de Renovacién Pedagogica de las CC. Sociales. Lleva mas de diez afios
impartiendo clase en la EGB.

Es el primer curso que participa en la experimentacion del ciclo superior. Sin embargo,
antes de iniciar su participacion disponia de bastante informacion sobre la misma.

Caso B (P-B)
Ensefia en el CP "Ancheta II". Es un centro que se encuentra ubicado al lado del citado
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"Ancheta I".

Es una profesora que ronda los cuarenta afios, llevando ejerciendo la docencia en la EGB
alo largo de 12 afios. Es diplomada en Magisterio. Este era el séptimo aiio que ensefiaba ciencias
sociales.

Asimismo, el curso anterior habia participado en la fase de pre-experimentacion del ciclo
superior, por lo que era el segundo afio en el que participaba en la reforma.

Caso C (P-O)

Ensefia en el CP "Aneja a la Escuela de Magisterio" centro situado en el casco urbano de
La Laguna, por lo que sus alumnos pertenecen a niveles socioeconémicos medios.

Es un profesor que no alcanza los treinta afios. Diplomado en EGB y Licenciado en
Geografia e Historia. Lleva ensefiando en la EGB a lo largo de seis anos, todos ellos en la
asignatura de CC. Sociales.

Es el primer afio de trabajo en la Reforma. Antes de participar en ella, desconocia
completamente sus caracteristicas.

Proceso y técnicas empleadas en el estudio de cada caso
En funcion del modelo general de investigacion y de las preguntas formuladas, el proceso
y procedimientos de recogida de datos de cada estudio de caso sigui6 el siguiente esquema

(Figura 4-3):

Figura 4-3
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l | |
I 1l |
| |ESTIMULACION || |
l————| DEL RECUERDO A |
Ay I|
i I |
' | 32 Entrevista

A) Concepciones pedagogicas

Con la finalidad de obtener la informacion necesaria para identificar cuales eran las
concepciones pedagogicas que poseia cada profesor, cada uno de ellos fueron entrevistados (a lo
largo de una hora-hora y media) para que declarasen sus opiniones, valoraciones, expectativas,
imagenes en torno a una serie de topicos considerados relevantes para nuestros propdsitos.

A pesar de ser una entrevista abierta, donde no estaban prefijadas con especificidad las
cuestiones a plantear, la misma fue articulada en torno a los siguientes ntcleos:

1. Cuestiones generales sobre educacion y ensefianza.
2. Concepciones sobre la didactica de la CC. Sociales.
3. Medios y materiales de ensefianza.

4. Creencias sobre los alumnos, centro y entorno.

5. Cuestiones en torno a los programas curriculares.

A pesar que todas las entrevistan intentaron ser guiadas por los puntos anteriores, en cada
caso se formularon preguntas especificas en funcion de la dinamica de las respuestas ofrecidas
por el profesor, por el interés o manifestacion espontanea que éste realizada sobre aspectos que le
preocupaban especialmente. De este modo, los datos recogidos a través de la entrevista
manifiestan una cierta variabilidad en los topicos tratados o en la cantidad de informacién
disponible sobre los mismos.

B) La planificacion
Los datos recogidos sobre la planificacion proceden de dos fuentes:

a) Por una parte, exploramos en primer lugar cudles eran las ideas, creencias, expectativas
sobre la fase preactiva, asi como las declaraciones que cada profesor realizaba de sus tareas en
dicha fase. Esta informacion se recogio a través de una segunda entrevista especifica en torno a
cuestiones referidas a la planificacion. También era de cardcter semiestructurado en torno a
ntcleos como:

- importancia y valor de la planificacion

- frecuencia de planificacién

- componentes planificados

- fuentes de inspiracion para realizarla

- proceso seguido

- tipos de productos generados
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- grado de seguimiento de la misma en la clase.

Al igual que en la entrevista de concepciones pedagogicas, la informacion recogida
presentd grados notables de variabilidad entre los casos debido a la dindmica generada por las
respuestas del profesor durante la misma.

b) La segunda fuente de recogida de datos de la planificacion fueron los productos
documentales elaborados por los profesores. Estos productos no sélo se refieren a los planes o
programaciones de trabajo (hemos recogido, siempre que las hubiese, los planes generales, es
decir, las programaciones anuales y/o trimestrales y las especificas de la unidad o leccion que iba
a impartir), sino que también hemos entendido como productos de la fase planificadora aquellos
materiales elaborados personalmente por el propio profesor destinados a la ensefianza de la
materia (fichas, mapas, planos, etc.).

Todos estos documentos nos servirian para contrastar las declaraciones formuladas en
torno a la planificacion con las acciones y productos generados. Asimismo los planes nos servian
de guia en la observacion y andlisis posterior de su desarrollo instructivo de la leccion en el aula.

C) Desarrollo instructivo
El desarrollo de la ensefianza en la fase interactiva fue recogido en dos momentos.

Uno, referido a la recogida directa de los datos sobre el trabajo académico desarrollado
en clase realizado a través de la observacion y toma de notas a través de relatos y
simultdneamente la grabacion en cinta magnetofonica de la clase.

Otro, se recogieron los comentarios, justificaciones y valoraciones del profesor sobre sus
actuaciones y otros fenomenos de la clase a través de una entrevista posterior basada en las cintas
grabadas a través de la estimulacién del recuerdo.

La observacion de las sesiones de clase (se observaron todas las clases que dur6 el
desarrollo completo de una leccion) estuvieron guiadas por el marco conceptualizador para el
analisis de las tareas académicas (Doyle, 1981; 1983; 1985; Doyle y Carter, 1984). En funcién de
ello se recogieron las descripciones fisicas y organizativas de la clase, la narracion de los acon-
tecimientos y fenomedos ocurridos, el tiempo de duracion de los mismos, el contenido, recursos
y medios empleados, la actuacion del profesor y los alumnos en las tareas, el clima relacional,
etc.

A partir de estas notas y con las cintas grabadas, se seleccionaron aquellos puntos claves
o situaciones en los que el profesor realizo algun uso o tomo alguna decision en torno a los
medios (consulta, distribucion, demandas de uso a los alumnos, ...).

Seleccionados estos "sketchs", se realizé una ultima entrevista post-clase al profesor,
donde se le solicitaba que de la escucha de la cinta magnetofonica verbalizase lo que pensaba en
aquellos momentos de clase, valorase su actuacion y ofreciese los comentarios explicativos que
considerara oportunos. Es decir, se intent6 estimular el recuerdo de sus pensamientos mientras
desarrollaba sus acciones de ensefianza.
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El analisis de los datos

A continuacion describiremos someramente el proceso de analisis de los datos e
informaciones que recopilamos de cada profesor tanto de sus concepciones, planificacion y
desarrollo de ensefianza.

El proceso seguido ha sido inspirado en procedimientos de analisis utilizados por otros
investigadores. Sin embargo, hemos de decir que dicha aplicacion no ha sido mecénica ni
mimética, sino que los hemos adaptado a las caracteristicas de los datos que teniamos disponibles
y en funcidn de nuestros objetivos de analisis.

Analisis de las concepciones pedagogicas

Las respuestas obtenidas en la entrevista de concepciones pedagogicas fueron analizadas
inspirandonos en dos procedimientos, en gran medida complementarios, sugeridos por dos inves-
tigadoras anglosajonas.

La primera de ellas, Freema Elbaz (1983), nos ofrece un marco concptual a la vez que
analitico para poder describir, organizar e interpretar el "conocimiento practico” de los
profesores.

Esta autora identifica tres grandes dimensiones integradoras del pensamiento del
profesor:

* El contenido del conocimiento, que ella subdivide en cinco categorias: el entorno en
que trabaja, la materia, la ensefianza, el curriculum, y el conocimiento de si mismo. Nosotros
hemos afiadido una sexta: los medios y materiales de ensefianza.

* La orientacién del conocimiento. Este puede presentar cinto tipos: orientacion tedrica,
orientacién situacional, orientacion personal, orientacion personal, orientacion social y
orientacion experiencial.

* La estructura del conocimiento. Este se estructura en torno a reglas, principios e
imagenes.

Este marco conceptual lo hemos utilizado para realizar un primer nivel de analisis de las
respuestas ofrecidas por el profesor.

El segundo trabajo referencial es el elaborado por Sue Jones (1985) en el que ofrece un
proceso metodologico para identificar y organizar las ideas, principios y creencias de un sujeto
para elaborar un "mapa cognitivo" que sea una especie de representacion de su pensamiento.
Segun esta autora este "mapa" esta configurado por dos elementos: "los conceptos e ideas de la
persona en forma de descripciones de entidades abstractas o concretas en la situacion que es
considerada y las creencias y teorias sobre la relacion entre ellas" (p. 60).

Este mapa adopta el formato de una representacion grafica de los pensamientos
estableciendo conexiones entre las ideas a través de flechas. El tipo de relacion que simboliza la
flecha varia segun el formato de la misma.

El mapa represent6 pues, el segundo nivel de anélisis.
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Con ambos analisis abordamos la tarea de describir e interpretar las caracteristicas del
pensamiento de cada profesor.

El esquema que representa los pasos seguidos por nosotros en el analisis de la entrevista
es el siguiente (Figura 4-4):

Figura 4-4

1l
ENTREVISTA ||
|

Ay |
)

Transcripcion a fichas escritas respuestas a entrevista
|

|
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segin contenidos de las respuestas |
|
|
Seleccion y sinte is de las ideas |
representativas e cada contenido |
|

1T
Identificacion de orientacion| | Identificacion conceptos |
y estructura contenidos | | y sus interrelaciones |
| |
| L
| |
Elaboracion de cuadros | | Elaboracion de los mapas |
tridimensionales | ' , |

L COMENTARIO INTERPRETATIVO————!

Analisis de las concepciones y productos de planificacion

La planificacion de cada profesor fue analizada con los datos recogidos en la segunda
entrevista y de los productos escritos que habia elaborado.

Asi pues, este analisis intentaba contrastar por una parte, las opiniones, valoraciones,
apreciaciones que el profesor otorga a la planificacion, y las descripciones de su propia practica
con lo que son las realizaciones y productos de las mismas.

De este modo, se realizados dos tipos de andlisis paralelos.

El primero se refiere a la dimension de lo declarado. Al igual que en el analisis de las
respuestas de la anterior entrevista, se transcribieron a fichas sus respuestas. A partir de aqui se
seleccionaron las ideas, informacion relevante, y fueron agrupadas en una serie de categorias que
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integraban las dimensiones consideradas relevantes en la planificacion: valor concedido, niveles,
proceso, unidades de planificacion, componentes, fuentes de inspiracion, aplicacion).

El segundo tipo de andlisis se realiza a partir de los documentos elaborados. Este analisis
se centra en describir internamente los componentes de los planes (objetivos, secuencia,
estructura, contenidos, actividades), los tipos de materiales que hubiese generado (fichas, mapas,
pruebas de evaluacion), para realizar algln tipo de comentario critico en torno a la practica
planificadora que subyace en dichos documentos.

Esquematicamente el proceso de andlisis de la planificacion podemos representarlo del
siguiente modo (Figura 4-5):

Figura 4-5

Il
ANALISIS DE LA PLANIFICACION ||
I|
I 1l
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Codificacion respuestas | | ' |
, | | Analisis del modelo de |
' | | planificacion |

Clasificacion en categorias | ' I '

L COMENTARIO INTERPRETATIVO———

Analisis del desarrollo instructivo

Este analisis se apoyd en los relatos obtenidos por los observadores en las distintas
sesiones de clase desarrolladas por cada profesor.

Dicho proceso de andlisis fue inspirado en el esquema de identificacion y analisis de las
tareas académicas desarrollado por Doyle y Carter (1984). El mismo fue seleccionado porque (a)
ofrece un marco de sistematizacion de los elementos constitutivos del trabajo académico que
permite realizar un andlisis estructurado y coherente de la clase,y (b) nos permite identificar el
modelo o macroestrategia de ensefianza que desarrolla el profesor, el cual nos sirve como punto
referencial para realizar las pertinentes consideraciones y valoracidnes del rol y funciones que el
profesor confiere a los medios en la fase interactiva de ensefianza.

Al igual que en analisis precedente no hemos aplicado miméticamente el modelo de
analisis, sino que lo hemos adaptado a la naturaleza y propositos de nuestro estudio.

El esquema que hemos utilizado fue el siguiente:
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L. IDENTIFICACION DE LAS TAREAS Y EVENTOS DE LA LECCION

I.1 Narracion del desarrollo de las sesiones de la leccion

1.2 Representacion grafica de la secuencia del desarrollo de loseventos de
las tareas

II. DESCRIPCION DE LAS TAREAS

II.1 Asignacion (propositos, normas, requisitos establecidos porel profesor
para generar el producto de la tarea)

1.2 Tiempo (que se invierte en la preparacion, desarrollo, finalizacion de la
tarea y de transico en los cambios de actividad)

I1.3 Ayudas y recursos (orientaciones, guias que el profesor ofrece a los
alumnos en la cumplimentacion del trabajo académico y materiales disponibles para su
elaboracion)

I1.4 Clima evaluativo (nivel de riesgo que implica el producto de latareaa
los alumnos)

IL.5 Estructura relacional (que refiere el clima y tipo de relaciones  entre
profesor y alumnos, y entre éstos, asi como las formas de agrupamiento de los
alumnos en la clase)

III. PATRON GENERAL DE DESARROLLO INSTRUCTIVO
Es decir, el modelo general o macroestrategia que el profesor
utiliza para estructurar el desarrollo de la leccion

Analisis de la estimulacion del recuerdo

Este andlisis se hizo sobre las respuestas ofrecidas por el profesor en la sesion realizada
del recuerdo estimulado.

La finalidad basica de este analisis era identificar cudl o cudles eran las intencionalidades
y/o justificaciones o principios de racionalidad que el profesor utilizé para las decisiones y
acciones que habia realizado con los medios en el aula (asi como de otras decisiones no
centradas sobre los materiales, pero si relevantes del desarrollo instructivo).

El analisis de las respuestas obtenidas con esta técnica fue muy semejante al que
utilizamos para el analisis de la entrevista de planificacion.

Es decir, después de transcribir a fichas las respuestas clasificamos las mismas segiin
topicos (libro de texto, otros materiales, exposicion del contenido, actividades, etc.) sobre los
cuales el profesor realizaba alguna opinidn, valoracion, comentario, explicacion, etc. Finalizada
esta categorizacion, procediamos a elaborar un comentario interpretativo del desarrollo
instructivo de ese profesor.

Elaboracion de las conclusiones de cada caso

Todos los andlisis precedentes tenian razon de ser y cobraban significado para nosotros
en funcion de que nos facilitasen la comprension de como, cuando, porqué y para qué el profesor
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utiliza los medios en la preparacion y desarrollo de la ensefianza.

Expresado de otro modo, para cada caso tendriamos que derivar las conclusiones
especificas del mismo que diesen respuesta a las cuestiones del problema de investigacion for-
mulado y que a su vez estas conclusiones fueran una especie de reconstruccion interpretativa del
proceso de acciones y pensamientos de ese profesor en el uso de medios.

De las cinco cuestiones de investigacion formuladas,() las cuatro primeras hacian
referencia al pensamiento y praxis del profesor, mientras que la quinta peseguia establecer vin-
culaciones entre profesores y su contexto curricular. Por esta razon, las conclusiones en cada
caso no intentaran dar respuesta a esta ultima cuestion, sino que queda pospuesta para las
conclusiones finales del estudio.

Asi pues, las conclusiones de cada caso se ofrecen estructuradas en cuatro dimensiones o
niveles derivados de las cuatro cuestiones a las que haciamos referencia, a saber:

1) ¢cudl es la naturaleza decisional que el profesor realiza con los materiales?

2) ¢,como se incardinan las decisiones de uso de medios con el patron de desarrollo de la
clase?

3) ¢como se vinculan las decisiones sobre los medios con la planificacion de la
ensefianza?

4) ¢cémo se relacionan las decisiones anteriores con sus concepciones pedagdgicas?

Las conclusiones que ofrecemos a la primera cuestion (que persigue describir e
identificar cudles son las decisiones sobre qué medios en ciertas situaciones) han sido
sintetizadas en un cuadro, que inspirado en el trabajo de Shavelson (1976), incluye las cinco
subcuestiones en las que hemos dividido esta primera pregunta de investigacion.

Para Shavelson las descripciones de las decisiones instructivas deberian integrar cinco
rasgos o atributos que las configuran. Estos son : (a) tipo de accidn elegida entre acciones
alternativas; (b) estados de la naturaleza o condiciones medioambientales que no estan bajo el
control del profesor, pero que son estimadas subjetivamente por ¢l; (c) el resultado o producto
de un curso de accidon bajo un determinado estado de la naturaleza; (d) la utilidad que
subjetivamente tiene para el profesor el producto de una accion; (e) la meta de la decision, que
cubre el dominio de las metas educativas.

Inspirdndonos en las sugerencias de este autor, hemos procedido a describir el proceso
decisional del profesor con los medios a través de un cuadro que integra estos cinto rasgos
configuradores de la naturaleza de las decisiones del profesor.

Estos cinco atributos, evidentemente, no son exactamente los mismos sefialados por
Shavelson (¢l los identifica para todo el conjunto de decisiones instructivas, nosotros hemos
intentado adaptarlo a las decisiones sobre un tinico componente instructivo, los medios).

Este cuadro al que hacemos referencia es el siguiente (Figura 4-6):

Figura 4-6

| | [ | |
| TIPOS DE MEDIOS | ACCION | CONTEXTO |RACIONA- | INTENCIO- |

Constltese el apartado "problema y cuestiones de investigacion" que se encuentra en este
capitulo.
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EMPLEADOS |DECISIONAL |DECISIONAL| LIDAD |CIONALIDAD |
| | | |
| |

| 1 1
Subcuestion | Subcuest. |Subcuest. | Subcuest. | Subcuest. |
l.a | 1b | le | 1d | le
¢Qué medios | ¢Qué accio- | ¢En qué | ¢Por qué | ;Para qué |
utiliza el | nes realiza |fase de |las toma? | las toma? |

profesor? | sobre elllos?|enseﬁanza?| | | | | | |
| |

|
| |
| ] | | | | |
Cursos alternativos Condiciones de Resultados/ Metas
de acciones la naturaleza Utilidad

A partir de esta descripcion de las decisiones realizadas por el profesor sobre los medios
y en funcién de los resultados de los andlisis precedentes (concepciones, planficacion y
desarrollo instructivo) intentamos dar respuesta a los restantes cuestiones de investigacion

(nimeros 2, 3 y 4) para cada caso.
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LOS CASOS ESTUDIADOS: INFORMES FINALES

Por razones obvias debido a la limitacion de paginas para presentar los resultados
obtenidos en los distintos andlisis de cada caso, obviamos presentar los comentarios
interpretativos de cada una de las dimensiones estudiadas en cada profesor, es decir, sus
concepciones pedagogicas, sus creencias y practicas planificadores y su practicas instructivas.

A continuacidon expondremos las conclusiones a las que hemos llegado describiendo e
interpretando el pensamiento y praxis de uso de los medios por los profesores en su ensefianza.
La presentacion de estas conclusiones seguird el orden sefialado por la formulacion de las
cuestiones de investigacion.

Las conclusiones para cada caso o informe final, por tanto, se organizan en funcion de las
siguientes dimensiones:

1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre
los medios.

2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

3) La planificacion y los medios de ensefanza.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

Antes de exponer las conclusiones o informes finales de cada caso, hemos de indicar que
hemos etiquetado a cada profesor con una proposiciéon mas o menos representativa de lo que
pudiera ser una caracterizacion general de la situacion de ensefianza de dicho caso. Dichas
etiquetas tienen un valor mas expresivo, de recreacion simbodlica que de precision cientifica.
Sean por tanto generosos si no he sido capaz, mas por limitaciones literarias que por buenas
intenciones, de acertar en los enunciados que pretender representar la actuacion profesional de
estos docentes.

Los siete profesores podrian ser considerados cada uno de ellos como representantes de
siete modos de pensar y actuar ante la ensefianza. Con ello no se entienda que pretendemos
agotar, ni mucho menos, el abanico de modelos de actuacion profesional existentes en nuestras
escuelas.

Entiéndase cada caso como caminos o modos de hacer frente y responder ante esta
compleja, incierta, arriesgada y poco recompensada profesion de la docencia.

Cada caso lo hemos etiquetado como sigue:

P-1: El libro de texto: la fuerza de la tradicion.

P-2: El "laissez-faire' no supone aprender.

P-3: El arte de la buena maestra de siempre.

P-4: Los cambios también fracasan: sin texto, pero con apuntes.

P-A: La innovacion constante.
P-B: Con ganas, renovarse es posible.
P-C: Cambiar los medios para que todo siga igual.
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CASO 1: EL LIBRO DE TEXTO: LA FUERZA DE LA TRADICION

Este caso lo he denominado asi porque es el reflejo tipico
y topico de una clase donde la autoridad del profesor, la pasividad
de los alumnos, el memorismo y el libro de texto son algunos de
sus elementos mas destacados.

Estamos pues, ante una clase por donde parece que no
haya pasado el tiempo. Han cambiado los personajes, el mobilia-
rio, la denominaciéon de la asignatura, el colegio, ..., pero me
recuerda demasiado a cuando hace casi un par de décadas
estudiaba yo geografia en los primeros cursos del bachillerato
elemental.

Es la fuerza de la tradicion que no acaba.

1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre los
medios.

POR FAVOR, COLOCAR AQUI CUADRO DE P-1

2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

El primer caso que comentamos es el tipico ejemplo de clase tradicional. Los atributos
que en la misma se manifiestan apenas permiten dudas: autoridad muy definida de la profesora
preocupada por el mantenimiento de la disciplina, memorizacién por los alumnos de los
contenidos, situaciones evaluativas como fiscalizacion de los productos de los alumnos, ausencia
de realizacion de actividades por los alumnos en clase, falta de tareas que impliquen el trabajo en
grupo y la cooperacion, ... y por supuesto la relevancia del libro de texto como marco vertebrador
del proceso instructivo y fuente suministradora del conocimiento.

Estamos pues ante una estrategia general de ensefanza claramente expositiva en su
sentido mas tradicional. La exposicion del conocimiento por la profesora, la recepcion del mismo
por los alumnos, y el control de ese conocimiento son los ejes-base de la clase.

Es decir, el modelo de ensefianza que se desarrolla en la clase consta de dos fases
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desarrolladas ciclicamente: emision de informacion y control de su recepcion. Esquematicamente
podria representarse del siguiente modo:

-1

|| Emision de informacion a través de exposicion ||

1 ||
| L1br0| |—6—|
PROFESOR }< _______ >l de | <= —————— >{ ALUMNOS |
Texto
| | | —
| Control de la recepcion de informacion |
| <

Exposicion realizada por el profesor
Respuestas de los alumnos a demanda del profesor
— — — Consultas sobre el libro de texto

En este modelo para la presentacion de la informacion a los alumnos existen dos fuentes
emisoras: por una parte esta la profesora, que en sus exposiciones se apoya preferentemente en la
pizarra y en algunas ocasiones en mapas. Y por otra esta el libro de texto. Este no solo funciona
como un mero recurso de apoyo al profesor, sino que también se configura como una fuente
autobnoma portadora del concocimiento a la que se accede a través de la lectura. Las decisiones
de esta profesora respecto al texto, en cuanto presentador de informacidn, se limitan a gestionar
su lectura, es decir, indicar cuando se debe leer o dejar de hacerlo.

Asi pues, el conjunto de informacion que reciben los alumnos de esta clase sobre el
contenido de la leccion, lo obtienen escuchando las explicaciones de la profesora y estudiando el
libro de texto.

El otro eje-base de esta estrategia es el control por la profesora de la recepcion de la
informacion. Este proceso de control lo desarrolla bajo dos propoésitos: (a) mantener y chequear
la atencidon de los alumnos durante la leccidn, y (b) calificar sus aprendizajes al final de la
misma. Ambos propdsitos se apoyan en el uso de materiales diferenciados.

Para el primero, la profesora utiliza exclusivamente codificaciones icdnicas
(representaciones geograficas simbdlicas en forma de mapas) que son presentadas a través de
mapas escolares y de diapositivas que reproducen dichos mapas. En ambos materiales (impreso y
visual) por tanto, se codifica el mismo software y sirven de apoyo para que P-1 reclame a través
de preguntas la reproduccion por los alumnos de las informaciones previamente expuestas.

Para el segundo, calificacion del alumno, emplea la combinacidon de dos materiales; uno
codificado verbalmente (una prueba escrita) que reclama el recuerdo de conocimientos concep-
tuales, y otro codificado iconicamente (un mapa mudo) que demanda el recuerdo de datos
espaciales.

Las tnicas oportunidades que se ofrecen en esta estrategia para la practica y aplicacion
del conocimiento por los alumnos son los ejercicios, que tomados del libro de texto, requiere la
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profesora que se realicen como tarea extraescolar. Aunque el proposito que subyace a esta tarea
no es ofrecer situaciones para la actividad de los alumnos, sino obligar a éstos a que estudien,
repasen individualmente los contenidos textuales de la leccion.

En este modelo de clase que estamos comentando, donde se persigue prioritariamente que
los alumnos adquieran la mayor cantidad de nociones disciplinares, es de destacar que las
decisiones de uso de P-1 vienen avaladas por su vision particular del aprendizaje. A saber: éste
se obtiene siempre y cuando a los alumnos se les ofrezcan situaciones de redundancia
informativa y se les requiera explicitamente la adquisicion del contenido. Dicho de otro modo, a
mayor cantidad de veces que se repita lo mismo (en este caso, si el mismo contenido se lee en el
texto, lo expone oralmente la profesora, les hace preguntas a los alumnos, les manda
cumplimentar mapas mudos) mayores posibilidades existen de que sean "apredidos" por los
alumnos. Es decir, esta seria la formulacion del conocido método de "machaca que algo queda".

Esta tesis definida y defendida por la profesora es la que avala sus planteamientos
metodoldgicos en general, y el tipo de uso de medios que realiza en particular.

Ciertamente ella no es consciente que lo que provoca y esta demandando de sus alumnos
es un aprendizaje mecanico, repetitivo y ausente de elaboraciones y activaciones de otras
habilidades intelectuales. Curiosamente esta falta de conciencia de lo que estd desarrollando se
pone de manifiesto en las contradicciones existentes entre lo que declara que quisiera alcanzar
(interés y comprension por sus alumnos de la Geografia) con lo que realmente esta provocando
en ellos. Todo esto sera mejor explicando en el punto 4 de este caso.

En sintesis, este patron de desarrollo instructivo persigue que los alumnos decodifiquen y
almacenen la informacion portada por el libro de texto. En este sentido, las decisiones de la
profesora se dirigen a gestionar la presentacion de dicha informacién (lectura en voz alta de los
alumnos del texto y exposicion de la misma de los contenidos de la leccion) y gestionar la
recepcion y adquisicion de la misma (durante la leccion a través de preguntas, y al final de la
misma a través de pruebas de conocimiento). De este modo, el libro de texto se convierte en el
eje a partir del cual se articulan todos los demas componentes instructivos y las acciones de
profesor y alumnos. Los restantes medios son recursos para provocar el refuerzo, redundancia'y
reiteracion de los contenidos que ofrecidos por el texto los alumnos deben adquirir.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.

Las tareas planificadoras de esta profesora se concentran basicamente en organizar los
contenidos que debe exponer y en preparar los materiales sobre los que se apoyaran sus ex-
posiciones y controles de dichos contenidos.

La primera tarea, organizacion de los topicos, es abordada a dos niveles:

a) Nivel de identificacion y secuenciacion de los temas en los que se estructura la
asignatura a lo largo del curso. Este nivel es elaborado basdndose totalmente en el libro de texto
de la clase. Este se convierte pues, en el marco referencial para estructurar el desarrollo
curricular de la materia.

b) Nivel de elaboracion y desarrollo de cada tema. Sus decisiones en este nivel se basan
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en la identificacion y organizacién de los apartados que integran una unidad tematica. De nuevo
estas decisiones estan realizadas en funcion de la organizacion interna de la leccion del texto,
aunque realiza algunas pequenas modificaciones apoyandose en la consulta de otros textos.

La segunda tarea, preparacion de materiales, consiste preferentemente en seleccionar y
elaborar, en su caso, aquellos recursos que empleara para demandar a través de preguntas o
pruebas el conocimiento de sus alumnos. Sus decisiones de seleccion de materiales se
fundamentan no en identificar aquellos medios que mejor pudieran facilitar la presentacion del
conocimiento o la realizacién de cierto tipo de actividades de los alumnos, sino que persigue
disponer que aquellos materiales que a ella como profesora le permita evaluar el grado de
recepcion del conocimiento en los alumnos.

Asi pues, podemos indicar que esta profesora planifica qué informaciones va a presentar
(para ello sus decisiones vienen derivadas, en gran medida, por la organizacién interna de la
leccion en el texto) y sobre qué materiales apoyara el control de esa informacion (decisiones de
seleccion, para esta leccion, de materiales comerciales, mapas y diapositivas, y de elaboracion
personal, mapas mudos y prueba de conocimiento).

Coherentemente con sus desarrollos instructivos y concepciones de ensefianza de la
materia, en la fase preactiva el componente referencial para la toma de decisiones planificadoras
es el contenido (su organizacion, densidad y materiales que lo vehiculan). No existe
preocupacion por la preparacion de actividades puesto que €stas no existen en la clase, ni
tampoco por los objetivos ya que se reducen a la adquisicion del contenido explicado.

Asimismo los criterios selectivos de materiales son simples, carentes de reflexion y
analisis pues solo necesita saber en qué medida se adecta el medio seleccionado al contenido del
tema que desarrolla el texto.

Estamos pues, ante un caso en que planificar la ensefianza se traduce en planificar qué
contenidos se trabajaran (aunque esta decision esta mediatizada por el libro de texto) y sobre
todo por la secuencia en que se presentaran los mismos asi como sera evaluado el grado de
adquisicion de los mismos por los alumnos.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

Este profesor es un caso altamente interesante en cuanto que al ser el inico de nuestro
estudio que desarrolla su ensefianza utilizando y concibiendo el libro de texto como el
curriculum de obligada cumplimentacion, sus pensamientos sobre la ensefianza muestran un
discurso argumental de justificacion que evolucionan desde concepciones idealizadas de lo que
"debiera ser" la ensefianza (actividad, descubrimiento, desarrollo afectivo y social de los
alumnos) a lo que el profesor percibe de lo que "puede y debe" ensefiar (contenidos, aprendizajes
memoristicos y control disciplinario).

Asi pues, pudiéramos estructurar el comentario de sus creencias y uso de los medios en
torno a:
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a) sus concepciones idealizadas de ensefianza
b) su vision de la ensefianza real que desarrolla y la justificacion del uso del libro de texto

a) Sus concepciones idealizadas sobre la ensefianza

Comenzaremos por cudles son sus deseos o creencias de lo que para P-1 le gustaria que
fuera la ensenanza.

En primer lugar, las metas de la escuela debieran ser de marcado caracter vitalista y
social, no centrada en la instruccién disciplinar, sino en una concepcion educativa mas global. En
su discurso se encuentran todo un conjunto de principios pedagdgico que manifestarian una
concepcidn educativa como formacion y cultivo de la personalidad individual y social de los
alumnos (persequir que lleguen a apreciar lo que les rodea y a las personas); a la vez que una
concepcion instructiva que favoreciese el descubrimiento del nifio de la realidad; y una vision de
la relacion profesor-alumnos basada en la cooperacion, didlogo y ayuda.

Asimismo, sus perpectivas ideales sobre la escuela sitiian a la misma en una concepcion
de apertura e integracion en la comunidad social o barrio donde se encuentre.

También expresa una vision de la ensefianza de las CC. Sociales que fuera de naturaleza
activa, en contraposicion a su experiencia personal como alumna que se caracterizd por un
aprendizaje memoristico y falta de motivacion hacia la misma.

Sin embargo, estas creencias generales, valoradas explicitamente por P-1 como ideales y
utopicas, no le guian y las utiliza para orientar su quehacer profesional.

Cuando este profesor "aterriza" en la reflexion sobre su practica real de ensefianza, sus
pensamientos y creencias se transforman, manifestando un contenido y discurso radicalmente
diferenciado del anterior.

b) Vision de la enseiianza real que desarrolla y justificacion del uso del libro de texto

Al referirse a su accion profesional esta profesora centra sus propositos o metas de
ensefanza de la materia en que sus alumnos adquieran un nivel basico de dominio de los
contenidos disciplinares pasando a un segundo término la adquisicion de habilidades y habitos de
conducta social.

De este modo, la adquisicion de los contenidos parece convertirse en el horizonte que
guia su desarrollo instructivo (como se ha puesto de manifiesto anteriormente). Su vision
personal de la labor que debe realizar como profesor de CC. Sociales es la de evitar lagunas en el
conocimiento disciplinar ya que dispone de una vision de esta materia en la EGB de corte
acumulativo y lineal en su desarrollo. Los contenidos de la Historia y Geografia, para ella, estan
compartimentalizados de modo escalonado en cada curso académico, y los vacios en la oferta del
conocimiento cultural en un curso, impiden adquirir los del siguiente. De este modo, y aqui
encontramos el primer argumento justificativo del texto, el libro de texto se convierte en la
garantia que asegura el completo desarrollo e interrelacion de los contenidos disciplinares
de una curso para otro.

El asumir plenamente esta creencia en torno al texto como garante curricular le induce y
obliga a que su desarrollo de la ensefianza de la materia no se ajuste a sus deseos, sino que ésta
debe supeditarse y acomodarse a los contenidos del texto.

"...que si tengo que dar este tema aqui a la fuerza, porque si no, no nos da tiempo
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y resulta a lo mejor que un tema que merece la pena extenderse en €1, no puedes
porque claro, terminas el libro y como el que viene detras tiene que empezar el
siguiente libro, que empieza donde termind éste, pues tienes que seguir porque si
no hay una laguna".

Creo que esta cita de sus palabras es suficientemente reveladora de lo que decimos.

El segundo argumento utilizado por P-1 que justifica el uso del texto se apoya en la no
disponibilidad de uso de distintos materiales. Dice que en su centro la carencia de medios es una
de sus principales deficiencias ya que no encuentra diapositivas, mapas, libros de consulta, etc.

Esta situacion le conduce por una parte a que emplee el libro de texto "practicamente para
todo, desgraciadamente no tengo otra cosa", y a elaborar ella misma sus propios materiales:
mapas con una imprenta de gelatina y colecciones de diapositivas (de arte, historia, geografia)
bien fotografidndolas, bien selecciondndolas de ofertas comerciales.

Ahora bien, en el tipo de preparacion y uso que este profesor realiza de los materiales se
encuentra, a mi modo de ver, el tercer factor que condiciona el sobre-uso que realiza del texto,
aunque ella no sea consciente del mismo. Me estoy refiriendo a la concepcion que tiene de los
medios como meros recursos de informacion, que funcionan en unos casos como complemento
visual de los contenidos verbales transmitidos por el profesor (pizarra o diapositivas), bien como
instrumentos que reclaman al alumno que complete la informacion que a los mismos les falte
(mapas mudos).

Es decir, en uno y en otro caso, para P-1, los materiales son primordialmente
codificadores de conocimiento y su rol basico es la de facilitar la transmision de mensajes. Esta
conceptualizacion de los medios es coherente con los propositos que se plantea con la asignatura:
que los alumnos adquieran un nivel basico de conocimiento disciplinar.

En funcion de ello, el texto como fuente informativa resulta valido y necesario porque
condensa y presenta toda la cantidad de nociones y datos que deben aprenderse. Concibe este
material como estructurador y depositario del conocimiento puesto que organiza y presenta
los contenidos de la disciplina. Sin embargo, es consciente que la labor expositora descansa
sobre el maestro. Es a €l a quien debe corresponderle explicar, dirigir y organizar las acciones de
estudio en el aula.

De este modo, esta profesora asume que la metodologia de ensefianza es eminentemente
un proceso expositivo donde el material facilita (estructurando el conocimiento) y complementa
(a través de otros codigos simbolicos) las explicaciones del profesor.

Asi pues en conlusion y para finalizar podriamos indicar que en este caso el libro de texto
aparece como el elemento modulador de su ensefianza debido a las siguientes razones:

- En primer lugar porque la concepcion nocional de la ensefianza de la materia le requiere
que desarrolle la misma de forma lineal y comportamentalizando los contenidos disciplinares. De
este modo el texto le ofrece una organizacion de la materia acorde con esta vision.

- En segundo lugar, para ella el programa curricular aparece reflejado y desarrollado a
través de los textos comerciales: el libro de texto garantiza que cumple sus obligaciones respecto
al curriculum ya que le indica y orienta en la identificacion de cuales son los limites y exigencias
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de ensefanza para ese curso y asignatura.

- En tercer lugar, ella percibe su rol com el de un agente que debe proporcionar el
conocimiento cultural a los alumnos. De este modo siente la responsabilidad de dirigir y
gestionar la enseflanza para que los alumnos interactiien con el conocimiento: asi el texto es
percibido como el recurso que mejor posibilita a los alumnos adquirir todo el conjunto de
conocimientos necesarios para superar exitosamente las demandas de la asignatura.

- En cuarto lugar, su concepcion de los materiales como soportes informativos conducen
a que claramente distinga el libro de texto (Unico material que ofrece todo la informacién) del
resto de materiales (son de uso conyuntural bien para el apoyo de exposiciones, bien para
evaluar), no planteandose otras funciones para los medios en cuanto recurso expresivos para los
alumnos ya que no pone en practica tareas que exigan habilidades distintas de la recepcion y
recuerdo de mensajes.

CASO 2: EL "LAISSEZ-FAIRE" NO SUPONE APRENDER

¢Qué ocurre cuando el profesor no puede o no sabe
organizar los distintos componentes del proceso de ensefianza y
gestionarlos en la clase? Pues que todo queda bajo la espon-
taneidad de los alumnos, y si €stos, como sucede en este caso, ni
se sienten motivados ni han sido formados para auto-organizarse,
la clase se asemeja a un barco a la deriva: se mueve para todas
partes, pero no sigue ningin rumbo fijo.

Estuve tentado a denominar este caso como "La crisis que
no cesa" porque me encontré con una profesora que le gustaria
disfrutar cuando ensefia y que sus alumnos mientras estan en la
escuela. Pero es evidente que ésto no sucede.

Es la historia de una frustacion profesional que crece.

1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre los
medios.

COLOCAR CUADRO RESUMEN DE P-2
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2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

El proceso instructivo que desarrolla esta profesora en su clase se caracteriza por la
ausencia de organizacion y estructuracion de los elementos que componen la ensenanza.

La improvisacion, el espontaneismo, la negociacion permanente entre la profesora y los
alumnos parecen ser los rasgos definitorios de la dinamica de esta clase. La inversion del tiempo
académico en actividades de negociacion entre le profesor y los alumnos de qué y como se
desarrollara la tarea seria un signo que evidenciaria lo que decimos. Es mas, el tiempo dedicado a
la cumplimentacion de la tarea (en este caso, la realizacion de trabajos-informes sobre topicos de
la leccion por los alumnos) representa menos del cuatro de tiempo total de la clase, miemtras que
lo que serian acciones de preparacion de la tarea (discusion sobre los aspectos formales y
organizativos del trabajo, de la seleccion y asignacion de topicos, de sugerencias del proceso de
realizacion, etc.) ocupan los tres cuartos restantes.

La representacion grafica del modelo de clase que comentamos seria la siguiente:

CUMPLIMENTACION
PREPARACION PARA LA TAREA DE LA TAREA
| | 1] |
Negociacion cri- | Consulta | Asignacion ———>{ Realizacion |
terios realiza- |bibliografia | trabajos a| | trabajos |
cion trabajos | | grupos | | |

El primer bloque se refiere a los eventos de la clase donde se decide entre la profesora y
los alumnos el formato de los trabajos, el contenido de los mismos y quiénes los realizaran. Este
bloque es el de mayor relevancia temporal de todo el proceso de clase.

El segundo bloque viene constituido por la elaboracion de los trabajos por los alumnos.

Sin embargo no sélo la dimensioén de tiempo invertido ratificaria el calificativo de
improvisacion con el que hemos etiquetado el desarrollo instructivo de P-2, sino también otros
aspectos de la clase como los contenidos de la leccion (también negociados por los alumnos), el
clima y tipo de comportamientos sociales de los alumnos (algunos manifestaron un tipo de
conductas completamente ajenas a la tarea y que representaba interrupciones y molestias para el
resto de compafieros), y sobre todo (por el interés para nuestro estudio) la ausencia de decisiones
de la profesora sobre los medios.

El tipo de medios utilizados en el aula, asi como el como y cando eran empleados, fueron
decisiones que el profesor relegd a la responsabilidad de los alumnos.

La "autonomia" de trabajo permitida por la profesora era practicamente total (hasta tal
punto que algln trabajo ni siquiera pertenecia a la tematica de la leccion). De este modo, los
materiales disponibles por los alumnos (libros en su totalidad) fueron seleccionados y traidos
personalmente por los propios alumnos. Asimismo éstos los consultaban sin ayudas o super-
visiones especificas por parte de la profesora.

Las posibles razones explicativas de esta conducta, caracterizada por un cierto
expontaneismo y un "lessez-faire" educativo, habré que buscarlas en sus creencias pedagogicas y
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en su actual estaado de actitud y sentimiento profesional (en el punto 4 de estas conclusiones lo
desarrollarmos con mayor detenimiento). Aqui hemos de tener en cuenta que su meta
fundamental de ensefianza es que sus alumnos se capaciten y desarrollen habilidades para el uso
del conocimiento.

Sin embargo, a pesar de la plausibilidad didactica de tal planteamiento, ella no es
consciente de que su logro no se produce automaticamente en los alumnos. Es decir, ella no
organiza ni controla las condiciones de la clase en las que habrian de producirse experiencias de
aprendizaje dirigidas a alcanzar tal objetivo.

Para P-2 la autonomia intelectual de los alumnos se consigue ofreciéndoles total
autonomia funcional para el trabajo. Hacer por hacer, descubrir por descubrir, serian eslogans
que implicitamente caracterizarian su practica docente.

Esta profesora queriendo rechazar las formas y métodos tradicionales de ensefianza cae
en un planteamiento y actuacion instructiva que enfatiza la ausencia de un rol relevante para el
profesor. Es decir, que los nifios sean no solo protagonistas del aprendizaje, sino también los
gestionadores del mismo.

Lo que ocurre es que cuando ese principio quiere ser aplicado a un contexto donde los
alumnos no estan interesados en ello (a lo mejor es que P-2 no ha sido capaz de motivarles),
cuando no se logran los productos previstos, cuando no existe una suficiente conexion
interdisciplinar, cuando a los alumnos no se les ha ensefiado y cultivado las destrezas,
conocimientos y recursos para desenvolverse en un trabajo autébnomo, ..., en buena légica, esa
ensefnanza tiene muchas posibilidades de fracasar.

Y nos hemos encontrado con un caso donde esto ocurre. Reina un cierto caos del cual se
aprovechan los alumnos y que en consecuencia incrementa las insatisfacciones y frustaciones de
esta profesora. Aqui radicaria la segunda razén explicativa de su modelo de ensefianza
desordenado: su actual estado de crisis profesional.

Es una docente que parece haber sido desbordada por los fracasos pedagdgicos
(indisciplina en la clase, falta de aprendizaje de los alumnos, algunos conflictos con
compaifieros), y que al estar carente de mecanismos de diagnostico y analisis de las razones de su
crisis profesional no encuentra soluciones posibles y viables. Por consiguiente se encuentra en un
periodo en el que proyecta dicho fracaso hacia si misma manifestando una actitud negativa con la
profesion (cansancio, negligencia, desinterés, estress).

En sintesis, al no desarrollar esta profesora un patrén articulado de ensefanza, sino que al
permitir que la secuencia y dindmica instructiva emame espontdneamente de los propios
alumnos, las decisiones que ella toma sobre los materiales son minimas y estan carentes de
cualquier justificacion racional, al igual que ocurre con las restantes decisiones académicas.

Inspirandose enn el deseo de que los alumnos desarrollen autonomamente su trabajo,
plantea su ensefianza a modo de una estrategia de descubrimiento espontaneo, de negociacion
abierta del qué y como trabajar, y con qué (medios) realizarlo.

El fracaso de esta estrategia unido a otras tensiones (personales y con colegas) provoca
que en estos momentos esté sufriendo una aguda crisis profesional que redunda en una cierta
apatia hacia la actividad docente.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.
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La ausencia de un patrén de accion instructiva estable y organizado también tiene su
correlato en sus labores planificadoras.

Es mas, pudiéramos afirmar que P-2 no s6lo no realiza ningtin producto planificador (a
excepcidn de una programacion anual, pero que posee un caracter formal y oficial), sino también
carece de un posible patron mental rutinario de como desarrollar la ensefianza y que le guie de
modo efectivo y practico sus acciones en el aula.

Coherentemente con el espontaneismo de accion pedagdgica, su pensamiento y practica
planificadora se reducen tnicamente a la produccioén de un documento que ella explicitamente
considera estéril e inuntil en su aplicacion, pero que elabora debido a las demandas externas
administrativas (la programacion anual).

En esta situacion, las decisiones sobre los medios también son minimas , pues ni
selecciona ni elabora recursos que pueda utilizar en la clase. Quizas pueda ser debido a que no
sabe a ciencia cierta cuales necesitard ni estaran disponibles. Recuérdese, como anteriormente
indicamos, que la seleccion y busqueda de los medios descansa en la responsabilidad de los
alumnos.

La unica utilizacion de materiales en esta fase preactiva se refiere a la consulta del
Programa curricular oficial (Orientaciones Pedagogicas) y algunos libros de texto. En el primer
caso para formular objetivos y en el segundo para seleccionar los contenidos tematicos de su
programacion. Pero recurre a consultar dichas fuentes debido a la interpretacion que realiza de la
naturaleza "oficialista" de estos recursos. De este modo, se autogarantiza que el producto que
elabore (plan anual) no se saldré de los limites demandados por la administracion educativa.

En conclusién, no realiza decisiones planificadora sobre los medios porque no realiza
ninguna accidn planificadora sobre ningin componente instructivo. Esto se justifica porque su
planteamiento de practica en el aula se apoya en permitir que sus alumnos tomen la iniciativa
organizativa de como debe desarrollarse la fase interactiva.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

La situacion personal de esta profesora habremos de caracterizarla por sufrir un notable
problematica y crisis profesional. El sentimiento de fracaso, insatisfaccion, cansancio de la
ensefianza se proyecta sobre sus sentimientos y actitudes profesionales negativos en los que
plantea incluso el abandono temporal de su actividad docente. Algunas de sus comentarios son
altamente definitivos y apenas merecen comentarios:

"Estoy al borde del abismo. Estoy al borde de decir 'no aguanto mas'. Ademas de
llegar a un extremo de incluso llegar a perder la salud, la salud mental,
poniendonos drasticos a desciciarme".

Independientemente de las causas de dicha situacion, la orientacion y discurso sobre la
enseflanza que realiza evidencia un pensamiento pedagogico guiado mas por sensaciones,
emociones y sentimientos, en definitiva por su mundo afectivo y relacional, que por principios,
reflexiones y andlisis racional de su trabajo profesional.
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De este modo, la crisis mencionada, esta siendo en estos momentos el eje y motor alreder
del cual construye sus significados pedagogicos y desarrolla sus conductas instructivas. Su vida
académica (tanto en la fase preactiva como interactiva) tal como se ha expuesto, discurre por
canales de acontecimientos un tanto cadticos e inciertos.

A ello hemos de afadir su vision activista y experiencial del aprendizaje que se proyecta
en un planteamiento de la ensefanza abierto a que los alumnos descubran espontaneamente el
conocimiento y en consecuencia adquirir habilidades intelectuales.

Pero su conciencia del fracaso evidente de estos propositos redunda y ahonda su crisis
profesional (desconozco cuando se inicid la misma) que se traduce en una mayor inseguridad
como docente.

En este contexto no existe racionalidad ni sobre los medios ni sobre los restantes
componentes y procesos didacticos. Incluso las pocas creencias en torno a los medios se apoyan
en un discurso emocional deerivado sobre anteriores experiencias negativas de uso del libro de
texto.

Este discurso es un alegato contra dicho material, con mayores dosis emotivas que
reflexivas, en cuanto que éste le estaba generando sentimientos de limitacién y encorsetamiento
como docente:

"El libro de texto era un estorbo. Bueno, ademads yo pienso una cosa, yo no sé si a

los demads les pasa, pero yo, por ejemplo, cuando trabajo con texto, termino

siendo dominada por el texto. Yo no lo controlo a él, me controla ¢1 a mi"

Su fuerte activismo, su espontaneidad y sus deseos de ofrertar margenes de libertad
amplia para con sus alumnos (tanto en los tipos de actividad como contenidos que estudian)
tropezaban con la estructuracion y limitacion de un libro de texto.

En conclusion, sus concepciones pedagdgicas poco reflexivas y configuradas mas por una
percepcion emocional de la ensefianza que derivadas del autoanalisis de su experiencia a través
de un proceso logico y racional provoca que sus acciones planificadores e interactivas sean
inarticuladas y asistematicas. Estas a su vez, debido a su falta de éxito, provocan la insatisfaccion
en su trabajo.

Su pensamiento es excesivamente vago, impreciso y poco elaborado como para que le
permita elaborar y poner en practica un modelo coherente, seguro y operativo de accion
instructiva. De este modo los medios, al igual que el resto de dimensiones instructivas, crecen de
apoyos conceptuales o principios que les permitan configurar roles y funciones mas o menos
definidos dentro de un patrén efectivo de ensefianza.

CASO 3: EL ARTE DE LA BUENA MAESTRA DE SIEMPRE.

Frente a las aguas revueltas por las que navegaba el anterior caso,
éste representa la calma, la travesia lenta, pero placida.
Esta profesora evoca, o por lo menos a mi me hizo
recordar, la imagen de aquel maestro o maestra de antafio que sin
un solida formacion cientifica ni pedagdgica era en primer lugar
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una buena persona y a la par mejor docente. Te ensefiaba casi sin
que te dieras cuenta.

Es saber utilizar la intuicidon para convertir en arte la
docencia.

1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor en el uso
de medios

COLOCAR AQUI CUADRO DE P-3

2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

La estrategia general de ensefianza desarrollada por esta profesora es de caractar mixto
entre una estrategia expositiva y otra por descubrimiento.

La representacion del patron o macroestrategia de ensefianza podria representarse como
sigue:

| I
Presentacion y explicacion | | Elaboracion de la| | Exposicion de |
de conceptos basicos del |->-| informacion por |—>-| los trabajos |

tema por profesora | |los alumnos | |por los alumn |
E | | E | | !
0 || 0 |
Uso de medios por prof| |Uso de distintos materiales | | paraapoyodesu | |porlos
alumnos como fuentes |
exposicion | | de consulta para elaborar |

I | el conocimiento |

Es decir, la profesora al inicio de la leccion presenta los conceptos basicos de la misma a
través de la exposicion magistral para que en un segundo momento sean los propios alumnos
quienes deban elaborar y desarrollar los conocimientos especificos del tema a través de trabajos
realizados en pequefios grupos autdbnomos.

De este modo, los tipos de recurso que emplea la profesora y las decisiones de uso que
realiza sobre los mismos son diferenciales para una u otra modalidad de estrategia.

Para la primera, los medios cumplen una funcion de apoyo a sus explicaciones verbales.
Apoyo preferentemente iconico, empleando para ello la pizarra y sobre todo las idlustraciones de
los textos pues representan graficamente el contenido que expone.

Ella justifica el empleo de ambos medios apoyandose en el potencidl que supone la
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interaccion verbo/iconica, en cuanto es consciente de que la combinacin de distintas
simbolizaciones del mismo contenido facilitard su comprension por los alumnos.

En la segunda estrategia, el material se convierte en recurso documentales de consulta'y
apoyo para el trabajo autonomo de los alumnos. Las decisiones, en este contexto, de P-3 sobre
los medios se concentran por una parte en posibilitar qu éstos estén disponibles a los alumnos, y
por otra en guiar, orientar su consulta por los mismos. Es decir, una parte de sus decisiones se
dirigen a la gestion de los medios, es decir asignar, distribuir y facilitar el intercambio del
material entre los alumnos mientras trabajan (esta decision interactiva esta generada previamente
en sus decisiones de seleccion del material idoneo en los contextos preinstructivos). Y otro grupo
de decisiones se refieren a la supervision del uso que de los medios realizan los alumnos, es
decir, qué materiales consultan, qué contenidos seleccionan o rechazan, etc). Esta tarea
supervisadora del uso de los medios estd incardinada en su rol general instructivo de
coordinadora-supervisora de las tareas realizadas por los alumnos, que consiste en ir revisando y
orientando alternativamente el proceso y productos del trabajo de cada grupo, asi como clarificar
dudas, y coordinar las exposiciones y valoraciones de los alumnos en torno a dichos trabajos.

Asi pues, podemos concluir que los medios en el patron general de desarrollo instructivo
de esta profesora juegan un papel diferenciado segiin la naturaleza de la microestrategia de la
clase. Durante la exposicion magistral, los medios son monopolizados en su uso por la profesora,
constituyéndose €stos como un complemento iconico de la informacion verbal expuesta por la
misma. En su afan de facilitar a los alumnos la comprension de los conceptos explicados recurre
a las imégenes (bien representadas en la pizarra o en el libro) para a partir de ellas construir su
discurso expositivo.

Su experiencia docente le ha hecho consciente de que un sujeto comprende mejor cuando
a la palabra se le acompana la imagen, pero ello no significa que bajo esta practica subsista una
racionalidad tedrica que le haya inducido a tales realizaciones. Las justificaciones de las mismas
son experienciales y apoyadas en principio generales del aprendizaje tales como provocar la
motivacion y facilitar la imaginacion de los alumnos. Sin embargo, subyace a dicha practica el
principio de que la combinacion verbo-iconica de la informacién facilita la comprension del
nuevo conocimiento.

Esta primera fase del desarrollo de la leccion posee un caracter introductorio. Las
exposiciones de la profesora no son el eje de ensefianza de la leccion, sino que éste descansa en
el posterior trabajo auténomo de los alumnos. Con esta primera fase P-3 persigue dotar a los
alumnos de un esquelo conceptual del tema para que de aqui cada uno de ellos opte y desarrolle
los aspectos del mismo que considere interesantes.

Por eso en cuanto pone en marcha tareas que exigen el descubrimiento de informacion
por los alumnos, los roles de los componentes instructivos se transforman: el profesor pasa a un
segundo plano, conviertiéndo en un gestor, el contenido deja de ser Uinico para todos y se
diversifica, se configuran distintos grupos de trabajo, ..., y los materiales dejan de ser recurso de
apoyo a la exposicion, paraa convertirse en instrumento de apoyo a la actividad de los alumnos.
El profesor actia como un organizador de las condiciones para el trabajo de los alumnos:
clarifica los requisitos de la tarea demandada, ofrece directrices, orientaciones y guias pertinentes
durante su cumplimentacion, distribuye y asigna el material de consulta a los grupos, supervisa
los productos de éstos, etc.

Su decisiones sobre los materiales no se refieren, como en la estrategia anterior, a
acciones directas del profesor sobre los mismo, sino que se concentran sobre lo que los alumnos
hacen con los materiales. Ciertamente esta conducta instructiva de P-3 es coherente con los
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atributos tedricos de la estrategia que desarrolla. Pero del mismo modo que con respecto al
principio de combinacidn verbo-iconica, al que ya nos referimos, esta practica metodoldgica no
responde o se deriva de un marco de racionalidad formal consciente, sino que ésta (la estrategia
por descubrimiento) es desarrollada porque se ha ido configurando a lo largo de toda su
experiencia profesional hasta que la ha convertido en un patron general rutinario de su quehacer
instructivo que pone en marcha independientemente del area, nivel educativo o leccion trabajada.
El hecho de que haya adoptado, a la vez que interiorizado, esta estrategia metodoldgica parece
ser que proviene, en gran medida, de su pretesion de otorgar a los alumnos el mayor
protagonismo posible para que éstos a través de sus acciones elaboren y estudien el conocimiento
que les interese. Motivar, ayudar, agradar, orientar, facilitar, ..., son la primera pretension de
logro de esta profesora, para a partir de aqui los alumnos se impliquen en actividades que
generen conocimiento a través de la accion. Actividades que evidentemente requieren de
materiales sobre los que actuar: revisar, seleccionar, consultar, copiar, etc. Los alumnos actian
sobre los materiales, pero bajo las condiciones creadas ysupervisadas por la profesora .

Asi pues, los materiales en este modelo instructivo no son utilizados como meros
soportes del conocimiento que deben adquirir los alumnos, sono como recurso sobre los que los
alumnos deben actuar, decodificando los mensajes que éstos presentan para que sobre los
mismos los alumnos puedan construir discursos personales del contenido estudiado.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.

Los productos planificadores de esta profesora son minimos, reduciéndose a un unico
documento que ofrece una organizacion tematica de la materia para todo el curso.

Para la elaboracion de esta planificacion, que cumple una funcion estructuradora general
de la asignatura, esta profesora se apoya en la consulta de aquellos recursos que le permitan
articular una representacion general del desarrollo para todo el curso de la asignatura.

De este modo su decision de consultar el programa curricular (las Orientaciones
Pedagogicas) estd encaminado a identificar los limites disciplinares y conceptuales de lo que
debe ser trabajado en este curso y nivel educativo. Primordialmente esta consulta le permite
seleccionar los grandes bloques tematicos con los que configura la planificacion anual de la
materia.

Sin embargo, para el desarrollo de los mismos, es decir, los topicos y contenidos que los
conforman, se apoya en materiales comerciales que presentan estructurados y desarrollados tales
temas. Sus decisiones de consulta de dicho material las realiza en dos direcciones: hacia los
libros de texto para informarse de los conceptos generales, y hacia material bibliografico de la
comunidad autonoma para adaptar esos contenidos a los contextos canarios.

Su segundo nivel planificador (preparar la leccion) se concentra en tareas de busqueda y
seleccion de aquellos materiales necesarios para desarrollar en la clase las actividades de la
leccion. Este nivel micro-planificador se fundamente en las decisiones de eleccion de los
recursos que posibilitardn el trabajo autonomo de los alumnos, como ya anteriormente descri-
bimos.

Asi pues, amodo de conclusion, podriamos indicar que las decisiones sobre medios en la
planificacion se vinculan en gran medida a las dos fases identificadas en el desarrollo interactivo
de la ensefianza.
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La planificacion anual, macro, se orienta a la identificacion y organizacion tematica y
conceptual de la asignatura. Para ello consulta materiales de orientacion curricular (programas
oficiales) y comercial (libros de texto). Este material le permitird asimismo organizar y
desarrollar sus exposiciones magistrales en la clase.

En la planificacion de la leccion, micro, sus decisiones se orientan a la preparacion de las
actividades de clse, focalizandose en decisiones de seleccion de aquellos medios (impresos en su
mayoria como son cuadernos, enciclopedias, libros diversos) que asignara a sus alumnos para
que éstos puedan cumplimentar sus trabajos.

De este modo, los criterios de seleccion de materiales se concentran prioritariamente
sobre los contenidos que éstos vehiculan, es decir, el grado de adecuacion de los mensajes de los
medios a los topicos de la leccion estudiada, bien para ser expuestos por ella, bien para que los
reconstruyan los alumnos.

En este punto pdriamos encontrar un cierto desajuste entre este criterio de seleccion de
medios (adecuacion del contenido) y los propositos de aprendizaje que quiere propiciar en los
alumnos utilizando dichos medios. Es decir, ella enfoca la ensefianza hacia la adquisicion de
habilidades intelectuales y de relacion social; sin embargo, éstas son desconsideradas cuando
evaltia y selecciona los medios apropiados que les proporcionard a los alumnos para su trabajo.
Expresado de otro modo, podriamos sugerir que esta profesora utiliza un proceso intuitivo en la
seleccion de medios, caraciendo por tanto de principios racionales y tedricos que avalen dichas
decisiones.

Estas decisiones respondiendo casi exclusivamente a su interés de adecuar los medios a
los contenidos que pretende ensefar (consultar medios para elaborar el temario de la asignatura 'y
seleccion de los mismos para que los alumnos reconstruyan y desarrollen el contenido de la
leccion) presenta una cierta disfuncionalidad respecto a la naturaleza del proceso activo de
ensefanza que desarrolla en el aula.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

Las practicas instructivas y planificadoras descritas presentan un cierto correlato con las
concepciones y autoatribuciones que esta profesora realizé de su ensefianza.

Su propdsitos generales de ensefianza dirigidos a cultivar en los alumnlos el interés por lo
que les rodea; que dominen los procedimientos de busqueda y obtencion del conocimiento; el
estudio del entorno como marco referencial para el desarrollo de la materia; su preocupacion
como docente de atender individualmente a sus alumnos; el potenciar la coorperacion entre ellos;
y el que éstos sean los protagonistas del proceso instructivo, se traduce en el terreno de sus
practicas en general, y mas especificamente en el uso de los medios, en un proceso flexible,
cooperativo entre profesor-alumnos y entre éstos, y en la puesta en practica de un modelo de
aprendizaje a través de la actividad.

Es decir, su vision humanista de la ensefianza abarca no sélo al &mbito de su piscurso
personal sobre la educacion, sino que se proyecta y abarca también al de sus acciones docentes.

Su pensamiento pedagoérico lo hemos caracterizado como carente de sustratos teoricos
que en cierta medida pudierean avalar y guiar con racionalidad sus decisiones instructivas. Es un
pensamiento pedagogico fuertemente anclado y derivado de su cimulo de experiencias como
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profesional. De este modo, difiicilmente podran establecerse conexiones entre determinadas
practicas con los medios y cierta estructura de raciocinio sobre los mismos.

En todo caso, P-3 manifiesta algin indicio explicativo de caracter abstracto y poco
definito de porqué decide utilizar los medios tal como lo hace. Estos pocos indicios se refieren:
(a) a que los materiales deben ser instrumentos que posibiliten la actividad de los alumnos para
que ellos puedan reconstruir personalmente el conocimiento, y (b) los medios son "estimuladores
de la imaginacion", segin sus propias palabras, que debemos interpretar como sugeridores y
cultivadores de habilidades de pensamientos a través de decoficaciones simbolicas.

Estos dos atributos asignados por ella a los materiales, a pesar de su debilidad conceptual
en su discurso, si nos indican, por lo menos, que posee un conocimiento personal de la posible
funcionalidad didactica de este componente que no se aleja en demasia de los presupuestos
teoricos de este campo de conocimiento. Sin embargo habremos de reiterar que su pensamiento y
racionalidad en torno a los medios estd poco articulado y es altamente débil.

Mas aun, en conclusion, podriamos sugerir que carece de una estructura conceptual
organizada que le oriente en la seleccion, uso y evaluacion de los medios.

Los principios difusos que en torno a los mismo ha manifestado se derivan de un discurso
praxico que le confiere cierta funcionalidad a los materiales debido a las necesidades de la
metodologia que desarrolla.

Es decir, sus concepciones pedagogicas generan y se proyectan en una determinada forma
de organizar y conducir el proceso instructivo, y éste a su vez (basado en la actividad del
alumno) requiere que los medios jueguen el papel de recursos instrumentales que posibiliten el
trabajo autébnomo de los alumnos. A partir de estas experiencias practica P-3 induce los
principios en torno a los medios anteriormente identificados, pero expresados e integrados en un
discurso conceptual muy poco definido.

CASO 4: LOS CAMBIOS TAMBIEN FRACASAN: SIN TEXTO, PERO ABURRIDOS

Este caso representa como una profesora que deseando y
realizando esfuerzos en renovar su modo de ensefar éstos resultan
estériles.

Suprimi6 el libro de texto y pensaba que asi podria
favorecer en sus alumnos una mayor participacion y actividad
intelectual en su aprendizaje. Sin embargo, éstos siguen aburridos
en clase teniendo que aprender contenidos y mas contenidos.

Es la historia de una clase sin libro de texto, pero con
apuntes en forma de fasciculos.
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1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre los
medios.

POR FAVOR, COLOCAR AQUI EL CUDRO DE P-4

2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

El modelo de desarrollo instructivo de esta profesora presenta una secuencia
fundamentada en la emision de informacidn por una parte y consiguientemente en la recepcion
de la misma por los alumnos, para que posteriormente (fuera del tiempo de clase) éstos
cumplimenten diversos ejercicios, y al final de la leccion ser evaluados a través de una prueba de
recuerdo de conocimientos.

Una representacion de dicho patron general seria la siguiente:

EN CLASE EN CASA
” 1l | [ |
| I |
PROFESOR EMITE | || | CUMPLIMENTACION | |
INFORMACION | |POR ALUMNOSDE | | ENCLASE
(Clase | | | |EJERCICIOSDEL | | r————- —
Magistral) | | | [MATERIAL | | | PRUEBA DE |
I A—> | | ——>{ CONTROL DE |
R x | CONOCIMIENTO |
ALUMNOSRE- | | ||ESTUDIOINDIVI- || L————— ]
CIBENINFOR- | | | |DUAL DEL MATERIAL | |
MACION | | I| '” | N 1
I

Estamos pues, ante un modelo de clase caracterizado por desarrollar una macroestrategia
expositiva en su sentido mas tradicional. Es un proceso instructivo fundamentado en las
exposiciones magistrales por el profesor del contenido académico. Asimismo en esta clase no se
realizan actividades o ejercicios que provoquen un trabajo autonomo de los alumnos, siendo el
rol de los mismos el ser receptores de la informacion presentada.

Esta macroestrategia es altamente coincidente con la desarrollada por el caso 1 que
utilizaba un modelo tradicional de ensefanza basado en el uso casi exclusivo del texto escolar.



M. Area: Los medios, los profesores y el curriculo. Barcelona, Sendai Ediciones, 1991.

Sin embargo, el desarrollo instructivo de este caso presenta dos rasgos diferenciadores
respecto al citado que le otorgan un interés particular y de especial relevancia para nuestro
estudio. Estos rasgos son:

(a) el contenido ofertado no es de caracater universal, sino vinculado al entorno
geografico canario; y

(b) no se emplea el libro de texto, sino un material de elaboracién propia del
profesor.

Estamos pues ante un caso donde su caracteristica mas significativa es el intento de
ensefiar sin utilizar el libro de texto, pero que sin embargo su proceso instructivo apenas se
diferencia de los tradicionales ya que los distintos elementos que configuran el modelo de
ensefanza de esta clase confieren al material y a las clases magistrales de la profesora el papel
relevante de articular el desarrollo instructivo.

Vamos pues a analizar detenidamente la funcion de este material alternativo al libro de
texto en este modelo de clase.

Este material, que adopta el formato de apuntes textuales elaborados para cada tema por
la profesora, tienen la finalidad de ofrecer y condensar a los alumnos los conocimientos que éstos
deben adquirir en cada unidad tematica. Es decir, se convierten en la fuente de referencia para el
estudio individual de los alumnos y para guiar al profesor en la secuencia y desarrollo del
contenido que debe exponer.

Para P-4 el material tendria la intencion de servir como documentacion base para que los
alumnos previamente a asistir a la clase lo hayan leido y que el tiempo en el aula fuera dedicado
a plantear y aclarar dudas, discutir dicha documentacién y reflexionar sobre la misma.

Sin embargo, la realidad del aula es bien distinta. Los alumnos no leen previamente el
material, no formulan preguntas aclaratorias, no se plantea discusion y reflexion, y al profesor no
le queda otro remedio que ocupar el tiempo que exponiendo (es decir, repitiendo verbalmente lo
escrito en el material) los contenidos del tema. Los alumnos no realizan ningn tipo que
actividad, puesto que la tnica posible (el tomar nota de lo que se expone) es inttil ya que dichos
apuntes los entrega la profesora.

Ello evidencia el desfase entre sus propositos y deseos de logro de aprendizajes en sus
alumnos (es decir, el desarrollo de habilidades intelectuales como la comprension, analisis, inter-
pretacion, reflexion logica, etc) con lo que realmente estd potenciando en sus alumnos
(aburrimiento, recepcién, memorismo, desinterés, pasividad).

Sin embargo esta profesora es consciente de los signos de este desajuste, aunque no de las
causas. Percibe que los alumnos ni participan como ella suponia que iba a suceder, y lo que es
mas grave, ha disminuido el nivel de rendimiento de los alumnos.

Curiosamente al intentar indagar qué es lo que falla busca factores externos a su practica
docente:

"Yo no s¢é a qué atribuirlo porque no me he sentado a pensarlo... No sé si es por

los apuntes, por la materia, por los nifios".

Ella esté realizando un fuerte esfuerzo de renovacion de su practica instructiva que lo
focaliza en la sustitucion del texto por el material propio, pero sin embargo no es consciente de
que esta innovacion no ha supuesto ningiin cambio real en su estrategia de ensefianza. Sigue
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siendo expositiva, sin actividades de los alumnos, fuerte peso de material de corte nocional e
informativo, no se dan actividades de investigacion ni aplicacion del conocimiento, etc.

Es decir, en este contexto metodologico, el material se configura inicamente como
soporte de transmision nocional, desconsiderando su potencial generador de acciones
constructivas del conocimiento por los alumnos.

Asimismo, no ofrece la posibilidad de fuentes informativas variadas y alternativas, sino
que se reducen las mismas a un unico material que desarrolla todo el contenido que tienen que
aprender.

Este es el objetivo clave de esta clase: la adquisicion de los datos y nociones expresados
en el documento. Adquisicion, que como hemos indicado, debiera realizarse a través del estudio
indiviual previo de los alumnos sobre el material.

Sin embargo al comprobar que los alumnos no trabajan sobre la documentacion tal como
desearia tiene que concentrar en mayor medida sus esfuerzos docentes en la exposicion magistral
de los temas. Es decir, verbaliza lo escrito convirtiéndose el material en el elemento
estructurador de la clase. Mas aun, las explicaciones de la profesora son apoyos para la
comprension del contenido del material y no a la inversa.

Asi pues, el desarrollo instructivo de esta clase se caracteriza por la predominancia de un
monomedio: material textual elaborado por la propia profesora como alternativa al texto ya que
los contenidos que trabaja (vinculados con el entorno canario) no aparecen en los textos
escolares. Dicho material aparece incardinado en una metodologia basada en la exposicion del
profesor donde los alumnos deben adquirirlos a través de su atencion y al trabajo individual de
estudio del documento.

Otros medios parecen ser utilizados esporddicamente (aunque durante las sesiones
observadas no fueron empleados), pero siempre como recursos de apoyo a las presentaciones
verbales del profesor de la informacién contenida en el material de lectura.

En conclusion, el material-documentacion empleado por esta profesora, a pesar de ciertos
rasgos que en principio podrian conferirle un caracter innovador (contenidos conectados al
entorno, y de elaboracion propia), cumplen exclusivamente la funcién de ser soportes de
contenido nocional que los alumnos deben adquirir a través de su estudio individual.

La posible naturaleza renovadora de este material es neutralizada porque el proceso
instructivo en el que se integran es expositivo en su sentido mas tradicional. La funcion y papel
que juegan los mismos es la de un libro de texto ya que asi se lo demanda la estrategia
metodoldgica puesta en practica. Es decir, este material funciona como fuente que condensa y
convierte en estable la informacion que el profesor expone magistralmente.

De este modo, dicho material juega un papel de eje referencial de todo el proceso: para el
profesor, como apoyo y base para la exposicion del conocimiento, y para el alumno como
recurso que sintetiza el conocimiento que debe aprender.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.

Las tareas planificadoras de este caso consisten basicamente en seleccionar, organizar y
preparar los contenidos de la asignatura.
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Esta planificacion la realiza a un doble nivel: (a) anual, donde identifica y organiza
tematicamente las unidades y lecciones para el curso académico, y (b) tematico, donde organiza
y desarrolla los contenidos internos de cada unidad. En el primer nivel elabora una programacion
de los componentes instructivos, y en el segundo disefia el material de estudio para los alumnos.
Este ultimo producto es la tarea planificadora que mas tiempo y esfuerzos le ocupan en la fase
preactiva.

Los productos planificadores de una y otra fase estdn elaborados bajo la logica de
convertirse en entidades alternativas a los productos oficiales. La planificacion anual es un
programa alternativo a las Orientaciones Pedagogicas del Ministerio, y sus planificaciones
tematicas es un material textual alternativo a los libros de texto comerciales.

Esto nos induce a sugerir, junto con el analisis que hemos realizado de su modelo de
clase, que sus intereses y creencias renovadoras de la ensefianza, se concentran en cambiar lo
que se ensefia, los nicleos tematicos y contenidos, pero no el como se enseiia.

Analizando su planificacion anual, detectamos que el eje central de la misma se centra en
los contenidos, jugando un papel secundario, y en todo caso auxiliar, los objetivos y actividades.

La secuencia de organizacion de los mismos se deriva de la propia estructura disciplicar
geografica, a través de una secuencia de va de lo general a lo especifico. En esta secuencia se
presenta primero loss conceptos geograficos generales y luego se tratan los conceptos
geograficos del entorno. A modo de ejemplificacion sirva el bloque temético sobre el "clima"
que contiene siguiente temas:

Bloque tematico: EL CLIMA |

Tema VI: CIRCULACION ATMOSFERICA |
Tema VII: LOS GRANDES CONJUNTOS CLIMATICOS |
Tema VIII: EL CLIMA DE CANARIAS Y SU VEGETACION |

Esta secuencia se reitera en todos los bloques temdticos y de modo similar en la
organizacion de los contenidos de los materiales por ella elaborados.

Tanto esta planificacion anual como los materiales elaborados se realizan a partir de la
consulta de documentacion bibliografica (libros de texto, enciclopedias, libros especialidados y
de geografia canaria) seleccionando de los mismos aquellos contenidos, esquemas, graficos,
datos e ilustraciones que, a su modo de ver, se adecuen a los topicos que integran cada unidad
tematica.

Es decir, el unico criterio decisional de elaboracion del material propio para cada tema es
el criterio de seleccion del contenido basado en su pertinencia para el topico estudiado.

La ausencia de otros criterios, como la calidad formal, la combinacion verbo-iconica, la
densidad informativa, las estructuras de actividad, el tipo de aprendizajes requeridos, etc., pone
de manifiesto, una vez mas, el papel preponderante que concede la estructura interna de la
materia, mas que a la posible estructuracion de los componentes didacticos para la ensefianza de
la misma.

Este material, que evidencia una pobre y deficiente calidad técnica y formal (realizado en
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multicopista, ausencia de tipografia variada ya que esta mecanografiado, en blanco y negro,
predominio de lo verbal sobre lo iconico, poco atractivo y de dificil lectura, ilustraciones
borrosas, etc.) desarrolla el tema a través de un conjunto de concpetos, datos, informaciones que
se supone que seran adquiridos a través de su lectura detenida, presentando unos pocos de
gjercicios de aplicacion de los contenidos anteriores. Ejercicion que en su mayoria son de
recuerdo o de discriminacion.

En conclusion, la fase preactiva de la ensefianza para este profesor consiste basicamente
en la seleccion y organizacion de los contenidos disciplinares. Estos a su vez son desarrollados
para los alumnos a través de un material, que sustituye al libro de texto, que la profesora elabora
personalmente.

La ausencia de la planificacion de actividades de clase desconsiderando la preparacion de
formas de trabajo académico y que se concentre de modo casi exclusivo en la produccion de
medios escritos portatores para el conocimiento conceptual a nivel temético, y en la elaboracion
de un curriculum alternativo para las CC. Sociales diferenciado del oficial, pone de manifiesto el
propésito de superar formas tradicionales de ensefianza, pero al carecer de suficiente
racionalidad pedagdgica esta pretension renovadora es estéril.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

Todo lo que hasta ahora hemos descrito (uso de medios, desarrollo instructivo y tareas
planificadoras) no podria ser interpretado si no atendemos a cdmo concibe la ensefianza en
general y mas especificamente la de las CC. Sociales.

Esta profesora, P-4, posee una s6lida formacion disciplinar que se traduce en el deseo de
formar intelectualmente a sus alumnos en el conocimiento conceptual y de procedimientos
propios de las CC. Sociales. Conocimiento que concibe como dominio de los contenidos bésicos
de la geografia que deben ser aplicados al caso canario. Pero a su vez persigue que dicho
conocimiento no sea simplemente memorizado por sus alumnos, sino utilizado en un sentido
critico que les permita analizarlo e interpretarlo.

A nuestro modo de ver y en términos generales, podriamos caracterizar a esta profesora
como una docente que intenta trasladar a la EGB las metas y procedimientos de la ensefianza
superior. Su formacidn inicial, intereses profesionales y concepcion de la disciplina como ciencia
provocan una vision intelectualizada de la materia y su didactica.

En pocas palabras podriamos sugerir que es una geografa que se propone ensefiar a
alumnos que inician la adolescencia tal como ella mismo se formd en la Facultad de Geografia e
Historia.

Nos encontramos pues, ante un caso altamente curioso e interesante debido a las
contradicciones que presenta. A saber:
por una parte se encuentra el deseo de esta profesora de innovar su ensefianza adaptandola al
entorno cercano y suprimiendo el uso de un material estandarizado y ajeno a las caracteristicas
medioambientales de los alumnos como es el libro de texto. Pero por otra, a pesar de estas
intenciones innovadoras su metodologia de ensefianza sigue manifestando altas dosis de los
modelos tradicionales como ya hemos expuesto.
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& A qué se debe esto?. A pesar del riesgo que supone toda sugerencia que indague causas
explicativas podriamos indicar las siguientes:

A) Su formacion de especialista de la materia (es Licenciada en Geografia, pero sin haber
cursado estudios ni de Magisterio ni de Pedagogia) le permite poseer un conocimiento profundo
y rico de la estructura interna de los contenidos cientificos de esta disciplina. Sin embargo, no es
consciente de que la ensefianza de la misma en niveles educativos basicos requiere una transfor-
macion y adaptacion especificas que convierta la estructura de conocimientos cientificos en una
estructura instructiva de ese conocimiento. Es decir, uno de sus errores, a nuestro modo de ver,
es que la estructura de ensenanza de los contenidos de la geografia es la misma que la estructura
de conocimiento cientifico de esa disciplina.

Esto se traduce en el tipo de metas que pretente lograr con sus alumnos: (a) que dominen
los hechos, conceptos, principios y procedimientos de la geografia, y (b) que desarrollen las
capacidades de analisis, interpretacion y valoracion de cualquier contenido geografico.

B) Su formacion como especialista e investigador de dicha disciplina al no tener correlato
en formacion pedagdgica conduce a que no disponga del conocimiento necesario para explicar y
reflexionar sobre su propio proceso instructivo, a la vez que le incapacita para idear otros
procedimientos metodologicos de ensefianza diferentes al que desarrolla.

De este modo, P-4 reproduce en su aula el mismo modelo de ensefianza a través del cual
aprendi6 en la Universidad el conocimiento de la geografia. Es decir, un modelo en el que lo
relevante son la calidad del contenido de la conferencia o clase magistral del profesor, los
informes o documentos que condensen el conocimiento disciplinar sobre un determinado tépico,
y las tareas de analisis y discusion entre los alumnos de dicho material.

Ciertamente estos rasgos se asemejan a procesos instructivos de la ensefianza superior,
validos para sujetos con un pensamiento formal y abstracto desarrollado, pero que aplicado, sin
las necesarias modificaciones y adaptaciones, a alumnos de 6° de EGB, en buena légica, éstos
seguramente no alcancen el rendimiento esperado, como asi le sucede.

Es decir, en el fondo P-1 pretende conseguir en sus alumnos un aprendizaje de las CC.
Sociales de naturaleza semejante a los aprendizajes que se adquieren en la formacion
universitaria de especialistas e investigadores de dicha materia.

Aqui en esta concepcion intelectualizada y disciplinar de las Sociales, sin adecuarla y
traducirla pedagoégicamente a las caracateristicas evolutivas de sus alumnos (adolescentes en
transito de un pensamiento concreto al formal), descansaria la interpretacion y justificacion que
estamos realizando de los desajustes entre sus deseos de mejorar € innovar su metodologia con
las practicas tradicionales que realmente desarrolla.

Por ejemplo, el estudio geografico del entorno no lo entiende como indagacion o
exploracion del medio ambiente por parte de los alumnos con la finalidad de que éstos vayan
construyendo sus propios conceptos a partir de los objetos, fendmenos o situaciones de la
realidad. Por el contrario, ella interpreta el estudio del entorno como presentarles el
conocimiento geografico de ese medio ambiente cercano en vez del de regiones, paises o
continetes alejados de la realidad de los alumnos.

De modo semejante ocurre cuando quiere que sus alumnos aprendan las técnicas e
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intrumentos de investigacion geografica. Es decir, no ensefia dichos procedimientos a través del
uso y aplicacion de los mismos por los propios alumnos (bien a través de actividades, practicas o
trabajos), sino que los describe y explica conceptualmente porque piensa que es el proceso mas
idoneo para que los alumnos lo adquieran.

Estos dos pilares, es decir, una vision de la ensefianza como adquisicion de los
conocimientos y procedimientos de investigacion de la geografia, y una vision del proceso
metodoldgico como presentacion de la informacion a través del profesor y/o materiales para ser
analizada por los alumnos, son la base para explicar las contradicciones que presenta su
desarrollo instructivo.

Es decir, por una parte querer romper con la ensefianza tradicional y con el libro de texto
y por otra que el proceso de aprendizaje de los alumnos sea a través de la recepcion, estudio
individual sobre documentos escritos, ausencia de actividades, y sobre todo, y como
consecuencia, que los alumnos no mantengan el interés y atencion a las exposiciones de la
profesora, no cumplimenten las tareas que les solicita, y en definitiva se aburran tanto en esta
clase como en cualquier otra tradicional.

En este contexto, el material por ella elaborado toma una significacion y funcionalidad de
especial relevancia analizado a la luz de sus creencias y del modelo de ensefianza que desarrolla.

El modelo instructivo le demanda que ofrezca a los alumnos un material escrito que
condense y estabilice toda la informacion para el estudio de los contenidos. Este material tendria
que ser el libro de texto. Sin embargo ella lo rechaza.

Suprime el libro de texto porque no se ajusta a la vision particular que tiene sobre la
materia. El texto oferta conocimientos disciplinares universales, ajenos al contenido geografico
que pretende ensefiar, es decir, la geografia de Canarias. Por tanto los argumentos contra el texto
son de naturaleza epistemologica, no de naturaleza pedagdgica.

Y por otra parte, debido a su vision de la ensefianza como transmisién nocional, y el
aprendizaje como actividad de analisis documental individual, precisa de materiales escritos con
los que el alumno pueda interaccionar. Este material al no existir comercialmente tiene que ser
elaborado personalmente por ella.

Por lo tanto, en esta clase, para cada leccion y tema P-4 elabora documentacion en la que
presenta y desarrolla los contenidos de dicha leccion que entrega a los alumnos para su estudio.
Es decir, en esta aula no hay libro de texto comercial, sino fasciculos elaborados artesanalmente
a multicopista sobre la geografia canaria que en definitiva funcionan como un libro de texto.

Es decir, este material es un libro de texto, pero sin formato de texto comercial, pero con
todas las deficiencias técnicas de un material elaborado artesanalmente.

Mas atn, ella considera que las otras dimensiones constitutivas del material textual
(ilustraciones, calidad tipografica, colorido, composicion, etc.) pueden ser elementos "distrac-
tores" de la informacion nocional que se presenta en los textos. Ello pone de manifiesto que lo
relevante para este profesor es lo qué se dice, no importando cdmo se presenta.

"Creo que no hay una gran diferencia (entre los libros de texto y sus apuntes)...

Entonces a lo mejor les puede resultar mas atractivo si tienen un libro con mas

dibujitos y con tal otras cosas, pero también se les puede dispersar la atencion.

Cada cosa tiene sus ventajas y sus desventajas".
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Esta reflexién pone de manifiesto una creencia débil y simplista sobre los efectos de los
medios de ensefianza. Reduce los mismos a mero hardware, a soportes donde lo relevante son los
mensajes que portan. Por lo tanto para ella sus apuntes se configuran como mas validos que los
textos comerciales porque presentan contenidos adecuados a los topicos que ha identificado para
el curriculum de geografia que ensefia sin considerar la calidad y forma de presentacion de dicho
conocimiento.

En conclusion, su vision del aprendizaje como un proceso de recepcion y asimilacion de
informacion favorece su confianza en el potencial instructivo de los materiales nocionales. Pero
su concepcion particular de las CC. sociales no se corresponde con el conocimiento que se oferta
a través de los textos escolares por lo que ha decidido sustituirlo en su préctica por material de
elaboracion propia.

P-4 es un profesor altamente preocupado por sus alumnos y por mejorar la calidad de su
ensenanza. Sin embargo debido a una deficiente formacion pedagdgica y al énfasis en una
concepcidn disciplinar de la didactica de la materia desarrolla una metodologia de ensanza
tradicional favorecedora de aprendizajes mecanicos de nociones y conceptos no adaptados a las
caracteristicas intelectuales de sus alumnos.

CASO A: LA INNOVACION CONSTANTE

Accién 'y reflexion, probar, ensayar y extraer
consecuencias, idear nuevos proyectos y ponerlos en practica.
Pensar, leer, discutir, intercambiar, coordinar, ... Cuando un
docente actia asi pocas probabilidades de fracaso existen.

Este es el caso de una profesora que quiere actuar
profesionalmente. Y creo que lo consigue. Por ello la he
etiquetado como el cambio, la innovacién constante.

1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre los
medios.

POR FAVOR COLOCAR AQUI CUADRO DE P-A

2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

La estrategia instructiva general que desarrolla esta profesora se fundamenta basicamente
en crear las condiciones para que los alumnos experiencien y cultiven sus propias habilidades
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para la elaboracion y uso del conocimiento. Es decir, su macroestrategia podria ser calificada de
descubrimiento guiado. En la misma ella ofrece previamente los elementos necesarios (material,
explicaciones de cumplimentacion y uso del mismo), para que los alumnos trabajen
autonomamente, y finalmente extraer las conclusiones o valoraciones globales del trabajo
realizado. Esta se basan en que los alumnos analicen sus productos en funcion de los objetivos y
criterios aportados por la profesora.

El esquema que pudiera representar su modelo de clase seria el siguiente:

FASE I: EXPERIMENTACION O DESCUBRIMIENTO GUIADO

| |
Orientaciones para | Realizacion | Reflexion sobre p—>

la experimentacion | experimentacion | la experiencia |
| | |

FASE II: APRENDIZAJE DE PROCEDIMIENTOS
| | 1
| Explicacion y aplicacion | Aplicacion procedimientos a |
—> | del procedimiento por la | nuevas situaciones por los |

| profesora | alumnos |
| | |

La naturaleza de las tareas observadas en este caso presentaban ya de por si
caracteristicas que suponian ruptura con los modos de trabajo tradicionales. En concreto en la
fase 1 los alumnos por un lado tenian que ser capaces de recorrer un espacio determinado (las
instalaciones del centro escolar) segun un itineracrio preestablecido, orientdndose, y por tanto
interpretando un plano; por otra parte tenian que simular el rol de "guias turistico", lo que
suponia tener que controlar al supuesto grupo de turistas (éstos eran alumnos de ciclo inicial),
pero sobre todo tenian que ser capaces de verbalizar, explicar las caracteristicas de los espacios
visitados. Y finalmente se les demandaba que obtuviesen y registrasen determinados datos que
sirviesen de base para su autocalificacion.

Las asignaciones para cumplimentar esta tarea fueron comunicadas por la profesora a
través de los documentos escritos que les entreg6 y reiteradas en explicaciones de la misma en el
aula antes del inicio de la experiencia.

En este contexto de tarea el material cumplia dos funciones: (a) indicar a los alumnos
cudles eran los itinerarios, y (b) informar de las normas a las que habrian de ajustarse los
alumnos en la realizacion y valoracion de la experiencia.

La primera funcién, debido a la naturaleza altamente simbodlica del material (un plano),
exigia de los alumnos determinadas habilidades decodificadoras e interpretativas. Una incorrecta
comprension del material impediria la cumplimentacion exitosa de la tarea.

Sin embargo el material de la segunda funcion (documento verbal que contenia los
propositos, explicaciones y criterios de evaluacion de la experiencia) se convirtido en el
instrumento de apoyo, de orientacion que facilitase el desarrollo de la tarea para prevenir
posibles dificultades.

A pesar de que la profesora en principio aportd todo tipo de clarificaciones sobre el
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material y tarea, en el momento en que los alumnos empezaron a ponerla en practica, €sta estuvo
ajena a la misma, evitando ofrecer sugerencias de modo tal que perseguia que los alumnos
funcionasen independientemente con la Unica ayuda del material entregado.

En este modelo es necesario destacar otros rasgos innovadores del mismo: el clima de
relacion y agrupamiento entre alumnos para la realizacion de la tarea, y el clima evaluativo de la
misma.

Respecto al clima relacional, hemos de indicar que la cooperacion entre alumnos fue una
de sus caracteristicas mas llamativas. La responsabilidad de ejecucion de las tareas no descanso
nunca en individualidades, sino en pequefios grupos. La profesora al principio de la tarea
provocé incluso el reparto de funciones entre los miembros que constituian cada grupo para
incrementar la eficacia del mismo. En lineas generales, los alumnos asi trabajaron.

Asimismo, la profesora compartié con ellos, y éstos asi lo parecieron entender, las
dificultades que supone la preparacion y desarrollo de este tipo de experiencias. El trato por la
profesora de sus alumnos como sujetos responsabilizados de sus acciones parecid ser una nota
caracterizadora de las relaciones entre ambos.

El otro rasgo se refiere al clima evaluativo. En primer lugar, destaca el hecho de que la
profesora previamente a la cumplimentacion de la experiencia explicito la necesidad de ser
evaluada y los criterios que habria de tenerse en cuenta. En segundo lugar que el agente
evaluador no iba a ser el profesor, sino los propios alumnos. Ello no provoc6 ningtin sobresaltos
en los mismos, sino que fue asumido con normalidad. Tercero que esta autoevaluacion se basaba
en el cumplimiento de una serie de criterios comportamentales facilmente observables e iden-
tificables por los alumnos en su actividad. Y en ultimo lugar, que la evaluacion no se transformo
en mera calificacion, sino que se negocié entre toda la clase y la profesora una evaluacion global
de la tarea en funcion de los objetivos pretendidos.

Todo ello nos lleva a sugerir que esta profesora mantiene y desarrolla una concepcion de
la evaluacion de caracter formativo, no centrado exclusivamente en la medicion y calificacion de
los aprendizajes; no restingida a la evaluacion del alumno, sino también a todo el proceso y
experiencia; asi como una vision de la evaluacién como tarea compartida y negociada.

Estamos pues ante un modelo de ensefianza caracterizado por la actividad y participacion
de los alumnos en el desarrollo y evaluacion del proceso instructivo. Modelo que manifiesta una
clara voluntad de superar concepciones y practicas tradicionales de ensefanza vinculadas a
procesos de memorizacion, recepcion informativa, control del rendimiento, ausencia de
actividad, etc.

Y por supuesto, en este modelo se persigue evitar la dependencia de materiales textuales
en cuanto unicas fuentes nocionales que le indican a los alumnos el conocimiento que tienen que
almacenar en su memoria

Por el contrario, en este modelo de clase, el material se convierte en uno de los elementos
circunstanciales que posibilitan el trabajo auténomo de los alumnos.

En torno al mismo esta profesora realiza tres decisiones relevantes:

(a) la elaboracidn personal del mismo en la fase preactiva. El material que emplearan los
alumnos no es de naturaleza estandarizada y/o comercial, sino pensado y disefiado para sus
caracteristicas y las necesidades derivadas de la tarea;
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(b) La explicacion por la profesora de las caracteristicas del material y como habria que
utilizarlo. El carécter "guiado" de la estrategia demanda que ofrezca y sefiales en qué consiste el
material, como y para qué debe ser utilizado. En la actividad del 'itinerario' ofreci6 todo tipo de
orientaciones sobre como usarlo para cumplimentar la experiencia, y en la actividad de 'coor-
denadas' ejemplificd sobrre el mismo la resolucion de demandas semejantes a las que ellos
inmediatamente tendrian que enfrentarse; y

(c) distribuirlo entre los alumnos y demandar que cumplimentasen las tareas con y sobre
el material.

Asi pues, en conclusion, las decisiones del profesor sobre el material se dirigen a
posibilitar un trabajo autdnomo por los alumnos, pero ofreciendo previamente las guias y orien-
taciones para cumplimentar las tareas asignadas.

La naturaleza de las actividades desarrolladas, el planteamiento metodologico de las
mismas, los roles del profesor y alumnos, ..., evidencian que esta profesora ha adoptado y
desarrolla su practica instructiva en concordancia con los propdsitos y atributos requeridos por el
proyecto innovador de ciclo superior.

Pero no solo su practica se adectia formalmente a una dinamica instructiva innovadora,
sino que el desarrollo de la misma, la organizacidon de sus elementos y los propdsitos que se
persiguen se generan a través de un proceso de reflexion consciente en torno a sus expectativas y
experiencias, las directrices y orientaciones ofrecidas por el Gabinete de la Reforma y las
formulaciones tedricas de la literatura pedagdgica.

La actuacion instructiva de esta profesora junto con la racionalidad reflexiva y en
constante revision revision de la misma convierte a este caso en un ejemplar representativo
(aunque minoritario entre los casos estudiados) de una actividad docente en permanente reflexion
y practica innovadora.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.

Las tareas planificadoras de esta profesora se concentran en el disefo de las actividades
que habran de ser realizadas por los alumnos y sobre todo en la elaboracién de materiales que
¢stos necesitaran para la cumplimentacion de las actividades.

Asimimo tenemos que indicar que P-A no produce documentos planificadores o
programaciones de ensefianza ya que voluntariamente (por deseo de ajustarse a las necesidades y
directrices del proceso de experimentacion del c. superior) ha optado por adoptar los productos
de planificacion ofrecidos por el Gabinete de reforma, aunque los mismos no son aplicados
linealmente, sino que son readaptados a su contexto escolar y dinamica instructiva.

Los medios, por tanto, en la fase preactiva cumnplen para esta profesora un papel
relevante que se puede sintetizar en dos grandes tipos y funciones:

(a) Medios externos ya elaborados que ella utiliza para orientarse, apoyarse en la
planificacion de las actividades de la fase interactiva. Estos materiales externos son por un lado,
los documentos curriculares diversos (programas, material de apoyo) que actiian como marco
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referencial para la adecuacion de su praxis al proyecto global de reforma. Y por otro, material
pedagogico amplio (revistas pedagdgicas, libros didacticos, guias del profesor, informes de
experiencias educativas, ...) sobre los que se inspira para el disefio de las posibles actividades o
experiencias de clase.

(b) Medios de elaboracion propia. La preparacion y produccion de sus propios materiales
es la tarea planificadora méas compleja y relevante. La ausencia de materiales especificos para el
ciclo superior en general, y en ciertos casos por la originalidad de las actividades proyectadas por
ella, le obliga a que tenga que invertir numeroso tiempo y esfuerzo en la elaboracion de los
materiales de trabajo para sus alumnos.

Asi pues, la fase previa de ensefnanza para esta profesora gira, por una u otra razon, en
torno a los materiales. En un caso como recursos referenciales, orientadores y sugeridores para la
planificacion de la actividad, y en otro como objeto tecnoldgico sobre el que invertir su tiempo
planificador para producirlo.

Siendo la actividad el eje sobre el que pivota su desarrollo instructivo, en buena logica,
ella concentra sus esfuerzos de disefio sobre las mismas, aunque éstas no son generadas y poste-
riormente aplicads de modo puntual o indiscriminado.

El marco cohesionador y que orienta el rumbo de su quehacer instructivo (del que deriva
los objetivos y contenidos) viene modulado por los documentos planificadores de la reforma, y el
discurso justificativo de las acciones que implementa lo deriva de la bibliografia pedagogica.

Es decir, el disefio de su ensefianza, aunque no se materialize en un documento escrito,
responde a un patrén mental estructurado derivado del contraste entre su propia experienciay de
la reflexion tedrica sobre la misma.

Lo anterior no es trasladable a su praxis en la produccion de materiales. Estos son
elaborados mas como una solucién inmediata a los problemas que emergen del disefio de sus ac-
tividades, que como instrumentos que internamente posibilitan un impacto deseable de
aprendizaje.

Los criterios de produccién de materiales los deriva y dirige a ofertar a los alumnos
aquellos materiales imprescindibles para cumplimentar las actividades sin tener en cuenta la
calidad y estructura interna de los mismos, la adecuacion del disefio de sus atributos a las
caracteristicas intelectuales de sus alumnos, la presentacion simbolica de los mensajes, etc. Es
decir, la elaboracion de dichos materiales se realiza en funcion de criterios empiricos y bajo un
proceso excesivamente artesanal y carente de una racionalidad tedrica y tecnoldgica que lo avale.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

Esta profesora, P-B, podriamos caracterizarla como una persona que posee un cuerpo de
conocimientos pedagogicos altamente estructurado. La reflexion tedrica de la funcion de la
escuela como subsistema social, la ensefianza como un proceso abierto e interactivo entre teoria
y praxis, su concepcion del rol profesional del profesor como sujeto en constante revision y
reciclaje, la concepcion del aprendizaje como un proceso de descubrimiento y adquisicion de
habilidades, permiten identificar a esta profesora como un caso bien diferenciado de los restantes
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en cuanto posee un marco tedrico que conscientemente utiliza para avalar y dar sentido a su
practica profesional.

Por lo tanto, la praxis que esta profesora manifiesta en sus decisiones de uso de medios en
gran medida es una proyeccion de su concepcion general de la ensefianza.

Sus acciones instructiva con los medios se caracterizan por el uso de materiales poco
nocionales, variados en funcion de la naturaleza de actividad realizada,actian como instrumentos
de trabajo en manos de los alumnos, estan vinculados a los contextos y entorno de la clase, y en
su mayoria son de elaboracion propia. Estos rasgos se vinculan a las visiones de ensefianza
declaradas por ella.

Su concepcion de la misma se apoya en una vision del aprendizaje como un producto
derivado de la activacion de una serie de actividades intelectuales en la cumplimentacion de una
serie de tareas por los alumnos. El aprendizaje, para P-B, consiste mas en una actividad
constructiva que receptora. Por lo que se autootorga el rel de organizadora y ofertadora de las
condiciones para que dicho proceso de aprendizaje se genere. La actividad es pues, el
procedimiento inductor del aprendizaje.

En su afan de cultivar y potenciar una multiplicidad de destrezas en los alumnos
diversifica el tipo de actividades que oferta y éstas en conscuencia requieren de un material
especifico y variado. El uso por tanto de diversos medios (aunque muy retringidos a los de
naturaleza impresa) viene explicada porque el criterio de seleccion de los mismos se derivan de
las necesidades de las actividades puestas en practica.

A su vez, ello lleva a que el material no sea un mero soporte informativo, sino qu
basicamente éste funciona como un recurso sobre el cual interaccionar y operar los alumnos, bien
para consultar, bien para aplicar, bien para analizar, bien para ejecutar algiin trazo u otra accion
sobre el mismo. El material funciona por tanto, como soporte para la actividad mas que como
soporte nocional.

Su discurso conceptual sobre la ensefianzo no le orienta hacia una conceptualizacion
sobre los medios tan formal y especifica como aqui estamos exponiendo. Incluso pudiéramos
afirmar que la racionalidad sobre los medios, a diferencia de la racionalidad sobre su practica
docente, es poco estructurada y no suficiéntemente explicita.

Ella despone de un marco conceptual sobre la ensefianza orientado tedricamente. Este le
genera una racionalidad didactica suficientemente potente que le avala y da sentido a la
estrategia metodoldgica que implementa.

Dicha estrategia es una clara opcion por la metodologia activa y por procesos de
aprendizaje a través del descubrimiento. Su puesta en practica supone que los distintos elementos
que componen la ensefianza pivoteen en torno a la actividad como nucleo-eje. Y entre ellos se
encuentran los medios. Por lo que, la débil reflexion que construye sobre los mismo se deriva de
una pramatica de uso de los mismos supeditada a la naturaleza de las actividades que desarrolla.

Es decir, su practica con los medios se deriva de las demandas empiricas que supone el
poner en practica una concepcion activa del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi pues, podemos concluir que sus decisiones y acciones con los medios no son
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generadas desde un conocimiento tedrico o conceptual especifico sobre este componente
didactico, sino que se derivan y son producto de las necesidades de las situaciones instructivas
que pone en practica desde su marco conceptual de ensefianza.

CASO B: CON GANAS, RENOVARSE ES POSIBLE

Estamos ante un ejemplo realmente significativo. Es una
profesora que a lo largo de su vida docente ha ensefiado con libro
de texto y lo que ello supone, y que ahora se encuentra ex-
perimentando otros modos de ensefiar.

Y lo mejor de ello es que le gusta, y que percibe que sus
alumnos estan mas motivados y que también aprenden.

1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre
los medios.

POR FAVOR COLOCAR AQUI CUADRO DE P-B

2) Uso de medios y desarrollo de enseiianza.

El planteamiento general del desarrollo instructivo de este caso responde a la
implementacion de una estrategia de descubrimiento guiado. Es decir, el aprendizaje de los
alumnos no se obtiene a través de un proceso de recepcion del conocimiento expuesto por la
profesora, sino a través de un proceso en el qu éstos lo elaboran a partir de las orientaciones y
materiales que la profesora ofrece.

El proceso instructivo observado en las clases de este caso pudiéramos representarlo
como sigue:

[ 1
PREPARACION DE LA TAREA | | CUMPLIMENTACION DE LA TAREA |
| |

Identificar demandas | | Trabajo auténomo de los |

—> | alumnos sobre los materiales |—>
Orientar y explicar proceso | | |
de elaboracion del trabajo | | Supervision y asesoramiento |

| | e la profesora |

Ofertar material de apoyo | |
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| EVALUACION DE LA TAREA

|  Evaluacion durante su desarrollo |
- | |
|  Revision del proceso y producto realizado |

| Participacion de los alumnos en evaluacion |

Este patron de ensenanza presenta una secuencia en que los fendmenos de la clase se
concentran en la preparacion de la tarea (identificacion de las demandas, orientaciones general
del profesor sobre la tarea, y seleccion del material necesario para la misma), cumplimentacion
de la tarea (a través del trabajo de los alumnos y bajo la supervision de la profesora), y
finalmente la evaluacion (revision colectiva del proceso y productos de trabajo).

En este modelo de clase, el trabajo y actividad de los alumnos se constituye en el eje
sobre el que se articula el proceso y demds componentes de ensefianza. Este trabajo se apoya
sobre dos pilares que son fuente de inspiracion y de guia: (a) las orientaciones de la profesora
para identificar el qué deben realizar y como hacerlo, y (b) el material bibliografico que los
alumnos consultan para extraer la informacion permanente para cumplimentar su trabajo. Sin una
de estas dos condiciones la estrategia no podria funcionar.

En este sentido, la profesora constantemente estuvo ofreciendo las directrices y apoyos
necesarios para que los alumnos superasen exitosamente las demandas de las tareas. Esta ayuda
se materializo en la oferta de la documentacion pertinente que contenia la informacion sobre la
cual trabajar los alumnos, ai como durante su cumplimentacion ofreciendo las explicaciones y
orientaciones a aquellos grupos que lo solicitaban o bien por iniciativa de ella.

Por otra parte los materiales utilizados fueron en su totalidad impresos. Sin embargo éstos
fueron variados: documentacion elaborada por P-B, mapas mudos, mapas escolares, atlas, libros
de texto y otros libros de consulta. Asimismo la profesora reclamé y reiter6 la necesidad de
prestar atencion especial (debido a la naturaleza del tema estudiado, "La Comunidad Econémica
Europea") a los medios de comunicacion de masas (prensa, radio y TV) para que con las noticias
recogidas poder desarrollar futuras actividades.

El tipo de agrupamiento de los alumnos fue altamente variable en funcion del tipo de
actividad realizada. En unos casos (introducciones y explicaciones de la profesora, asi como los
debates de la clase) se trabajo a nivel de todo el grupo de clase, en otros (cumplimentacion de
fichas de trabajo) se realizaron individualmente, y finalmente (en la elaboracion de un informe
sobre la CEE) se constituyeron pequeiios grupos de trabajo.

Esta variabilidad de agrupamientos afecto a la flexibilidad y autonomia de los alumnos
tanto para agruparse con los compafieros, como para moverse libremente en el intercambio de
materiales entre grupos y realizar consultas a la profesora o companeros. A pesar del alto grado
de autonomia de movimientos de los alumnos en el aula parecia existir un esquema de normas
implicitas de comportamiento asumidas y respetadas por éstos sin que la profesora en ningiin
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momento tuviera que recordarlas.

Otro dato destacable de este caso fue el referido a la evaluacion. A pesar de que ésta fue
una tarea importante durante la clase no supose que los alumnos la vivenciasen con tension, sino
que por el contrario parecieron actuar ante la misma como si fuera una actividad mas del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion fue planteada por la profesora como una reflexion y toma de conciencia
por parte de los alumnos de los productos realizados por ellos. Esta se realizo ptublicamente
discutiendose en la clase tanto las calificaciones que ella habia puesto a los trabajos individuales,
como la valoracion de que eran merecedores los informes grupales.

En conclusion, estamos ante un caso que manifiesta un proceso instructivo, en el que lo
que la profesora persigue es crear las condiciones para que sean los propios alumnos quieren
vayan adquiriendo a través de la actividad su propio conocimiento.

En este contexto, el material se configura como piedra angular que permite a los alumnos
seleccionar, analizar, discutir, clasificar, ..., en definitiva construir el conocimiento del tema
estudiado.

Dicho de otro modo, podriamos sugerir que el papel asignado por la profesora a los
medios viene determinado por las necesidades y naturaleza intrinseca de la estrategia. Las
decisiones que en torno a los medios realiza P-B no persiguen facilitar la comprensioén de un
discurso semantico-nocional por los alumnos, puesto que esta intencionalidad y accion
instructiva no ocurre, sino que las decisiones sobre los medios en la fase interactiva se
concentran en facilitar la disponibilidad de distintas fuentes documentales para que los alumnos
interaccionen sobre las mismas y construyan su propio discurso semantico.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.

La planificacion para esta profesora en la actualidad, desde que participa en el proceso de
experimentacion de la Reforma del C. Superior, posee una especial relevancia. Ello viene dado
porque la planificacion previa de sus cursos de accion instructiva facilita neutralizar sus
inseguridades e incertidumbres que siente debido a que estd podiendo en practica una
metodologia novedosa para ella.

Vamos a continuacion a analizar detenidamente dicha practica en esta fase.

En primer lugar, llama la atencién la poca relevancia concedida a lo que es la
organizacion general del desarrollo de la materia, es decir, de una planificacion anual para todo
el curso académico.

Este dato proviene por una parte, de la propia dindmica instructiva que implementa
(eleccion de temas-eje o centros de interés bien a propuesta de los alumnos, bien por decision del
equipo docente de ciclo superior del centro, o bien porque surge dicho tema como problematica
de la actualidad social) que se caracteriza por una cierta improvisacion/flexibilizacion de los
topicos que van a trabajar en clase.

Y por otra, por su situacion personal como docenta que estd experimentando una
profunda renovacion de sus practicas instructivas anteriores en las CC. Sociales, provocado por
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el contexto de la Reforma, que se materializa en la indefinicion de proyectos de ensefianza a
largo plazo (tal como supone disefiar o planificar todo un curso).

En segundo lugar, esta profesora concentra sus esfuerzos en la planificacion de lo que son
unidades tematicas y temporales mas especificas, aunque sean a nivel de trimestre. D este modo,
en este nivel identifica y se guia por objetivos definidos y centrados en el topico que sera
trabajado en ese trimestre.

Dichos objetivos se dirigen a que los alumnos desarrollen tanto destrezas en el uso de
procedimientos de estudio de la geografia (tales como localizar puntos geograficos en mapas,
usar graficas y escalas) como potenciar habilidades propiamente cognitivas (establecer
comparaciones, analizar datos, discriminar y clasificar), asi como capacitarlos para la recogida y
definicion de los conceptos y hechos relevantes del contenido estudiado.

Pero lo destacable de este nivel planificador tematico, es la conexion existente entre estos
objetivos y el numeroso conjunto de actividades disefiadas para que los alumnos a través de su
trabajo logren los objetivos sefialados. Estas se caracterizan por su variedad: buscar informacion
para obtener datos, partir de determinados criterios para realizar clasificaciones, realizar
reflexiones y razonamientos para producir ensayos, buscar soluciones a problemas planteados,
otras actividades implican destrezas motrices como el dibujar, colorear, recortar, etc.

Como puede comprobarse la planificacion de P-B persigue basicamente orientar y
estructurar como debe desarrollarse el trabajo académico de los alumnos, es decir, identificar y
organizar a través de qué actividades éstos estaran ocupados durante el tiempo de la clase. Es
pues, una planificacion donde la principal preocupacion parece ser el disponer de ejercicios,
operaciones y actividades que seran puestas en practica en el aula.

En tercer lugar,con respecto a los materiales implicados en esta fase, hemos de indicar lo
siguiente:

(a) El disefio de las anteriores actividades se materializa en la elaboracion de fichas de
trabajo para sus alumnos. Fichas que son disefiadas teniendo en cuenta la profesora que el nivel y
ritmos de aprendizaje de sus alumnos no son homogéneos. De este modo, construye fichas
basicas para que todos los alumnos las cumplimentes, y otras complementarias o de refuerzo para
aquellos que con mayor facilidad realizan las primeras.

De esta forma, P-B persigue poder atender y concentrar su atencion en el aula sobre
aquellos alumnos que presenten mayores dificultades.

(b) En cuanto a los recursos en los que se inspira y apoya para realizar la planificacion los
libros de textos y sus correspondientes guias didécticas parecen ser sus fuentes preferentes. Es
curioso cdmo en esto se produce un cierto desajuste entre el proceso que esta experimentando
(adopcion de las recomendaciones y orientaciones ofrecidas desde la Reforma) que esta
provocando una transformacioén de su practica profesional, con el uso como unicas fuentes
referenciales de consulta los materiales textuales tradicionales. Es pues sintomatico la ausencia
de referencias a los materiales y modelos de leccion que le son ofertados desde el Gabinete
Técnico de Reforma.

En conclusion, las demandas innovadoras del contexto de reforma en el que trabaja y la
ausencia de materiales comerciales adecuados son los dos factores que estan incidiendo en el tipo
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de actividad planificadora que en la actualidad desarrolla.

Por una parte ha asumido que la ensefianza debe dirigirse a provocar, estimular el cultivo
de habilidades y actitudes en los alumnos mas que la adquisicion y almacenamiento de
conocimiento disciplinar. Ello ha provocado que el disefio de actividades como contexto
facilitador de experiencias de aprendizaje sea el eje de su planificacion.

Pero por otra, no dispone de recursos materiales que le sugieran, oferten bancos de
actividades a seleccionar, ni de materiales que dirigidos a los alumnos les permitan cumplimentar
dichas actividades.

Esto le empuja a que tenga que invertir mucho tiempo y esfuerzos en acciones de
planificacion en una doble direccion: el disefio de las actividades y la elaboracion de materiales
para sus alumnos.

De este modo, esta pormenorizada prevision de las tareas que van a ser desarrolladas en
clase le confieren un cierto grado de confianza y seguridad en su trabajo en el aula, ya que se
encuentra vivenciando un cambio en su practica profesional que todavia no domina.

4) Concepciones pedagogicas y racionalidad en el uso de los medios.

Esta profesora, P-B, es ante todo un docente que se encuentra en un periodo de reciclaje
profesional, de abandono de procedimientos, propdsitos y rutinas instructivas tradicionales para
ensayar, experimentar nuvas formas de pensar y actuar en la ensefianza.

La adopcidn y permeabilidad de esta profesora hacia formas y técnicas metodologicas
mas activas e innovadoras parece derivarse de sus creencias de ensefianza lo que permite que no
entren en contradiccion las mismas con los presupuestos didacticos de la reforma.

De este modo, su preocupacion por la motivacion y caracteristicas de los alumnos, su
creencia en que éstos deben ser los protagonistas del aprendizaje, su concepcion globalizadora de
la ensefianza, el papel que deben jugar las Ciencias Sociales en la EGB alejada de perspectivas
estrictamente nocionales, y sus metas de logro de un desarrollo integral de los alumnos como
ciudadanos y personas dotadsa de destrezas y actitudes necesarias para el comportamiento social,
han facilitado que haya asumido y puesto en practica sin grandes dificultades y desasosiegos los
atributos de una metodologia activa.

P-B manifiesta interés y satisfaccién en cdmo estd desarrollando su ensefianza desde que
participa en la experimentacion. Prueba de ello es que la mayoria de sus respuestan han tendido
en concentrarse en los aspectos metodoldgicos y acontenicimientos de su vida instructiva. Y bajo
su discurso parece esconderse la fascinacion por el misterio que esta descubriendo (nuevas
formas de ensefiar).

Para ella, tales cambios se manifiestan en rasgo como los siguientes: el estudio del
entorno, mayor énfasis en la actividad del alumnos y supresion del texto unico y uso de
multiplicidad de materiales, lo que le posibilita el desarrollo de otro proceso de trabajo en el aula.

la motivacion, interés, participacion de sus alumnos en las tareas de la clase es para ella la
mejor garantia y cirterio de la eficacia de la experimentacion de la reforma.
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Este proceso de cambio profesional logicamente también abarca al nimero y modos de
uso de los materiales. Y uno de los signos que mejor evidencian dicho proceso esta siendo la sus-
titucion del uso exclusivo del texto escolar por una multiplicidad de materiales.

Sin embargo, piensa y reflexiona sobre los medios en términos de funcionalidad
instructiva (cambios en la organizacion de la clase, en el tipo de medios empleados, cémo
trabajan los alumnos con los mismos, etc.), pero nunca como un componente del proceso
instructivo que posean rasgos y efectos moduladores sobre el aprendizaje.

Desde su perspectiva son un apéndice o elemento tangencial del proceso de ensefanza,
aunque necesario. Tangenciales en cuanto lo relevante son las experiencias (actividades) que
deben realizar los alumnos, y necesarios porque cada actividad (acciones de los alumnos sobre
objetos culturales) requiere de materiales para su cumplimentacion.

Aqui descansa su vision sobre los medios, es decir su conocimiento no se fundamenta
sobre su potencial instructivo, sino sobre la utilidad de los mismos derivada de las necesidades
de la puesta en practica de actividades.

En conclusion, P-B es una profesora con un pensamiento pedagogico abierto, sensible y
permeable hacia aquellos presupuestos y principios pedagogicos que impliquen otorgar mayor
protagonismo al alumno y que favorezcan el desarrollo integral de su persona.

Estas creencias han posibilitado que facilmente haya adoptado y asumido el proyecto
global de la reforma.

Ello se esta traduciendo en una modificacion en su practica instructiva en el sentido que
estd incorporando a la misma procedimientos que implican el desarrollo de una metodologia
activa.

Los medios en este proceso de innovacion se han visto afectados en la medida de que ha
abandonado el uso exclusivo del texto introduciendo en el aula variados tipos de materiales, y en
un uso no dirigido a en convertirlos en meros transmisores o presentadores del conocimiento
nocional, sino en instrumentos posibilitadores del trabajo auténomo de los alumnos.

Pero a su vez, esta perspectiva de uso de los medios no es apoyada en una
fundamentacion teorica explicita, sino en un vision funcional de los mismos ya que el modelo de
ensenanza que estd desarrollando asi se lo requiere.

CASO C: CAMBIAR LOS MEDIOS PARA QUE TODO SIGA IGUAL

Este es un buen ejemplo que refleja que aunque se cambie la
escenografia de la clase, si ese cambio no es asumido e interpretado en sus
términos adecuados, el modelo de enseflanza anterior se mantiene.

Este caso representa a ese docente que se autoconvence de
que es un innovador porque ha renovado el ropaje con el que
vestia su practica educativa y le ha puesto un discurso vinculado a
los nuevos tiempos.

Pero creo que todo permanece igual.
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1) Identificacion de la naturaleza de las decisiones tomadas por el profesor sobre los
medios.

POR FAVOR, COLOCAR AQUI CUADRO DE P-C

2) Uso de medios y desarrollo de ensefianza.

Este profesor desarrolla en su clase un proceso metodologico en consonancia con las
caracteristicas de un estrategia expositiva. Las dos grandes fases de la misma (presentacion de la
informacion y oportunidades para la practica) reflejan el proceso instructico acontenido en el
aula.

El esquema general que representa a la misma es el siguiente:

Fase 1: Presentacion de informacion

PRESENTACION ESTRUCTURA GENERAL TEMA I

| | | 1
|Esquema general| Explicacion | Plan de | |EXPOSICION DE| ||

| de contenido | conceptos | trabajo || CONTENIDOS | |—>
|del tema | fundamentales | | |POR PROFESOR | ||

E ! ! ||

Fase 2: Practica

I I
|REALIZACION ACTIVIDADES ||

—>||POR LOS ALUMNOS |
I I

En este modelo de clase las decisiones y acciones de este profesor se concentraron en
exponer, explicar presentar los conceptos, hechos, principios y/o procedimientos relevantes de la
leccion para en un posterior momento ofrecer y organizar situaciones practicas que permitiesen a
los alumnos aplicar ese conocimiento. Estas dos fases se implementaron ciclicamente a lo largo
del desarrollo de la leccion para cada uno de los topicos de la misma.

La fase de presentacion de informacion fue responsabilidad exclusiva del profesor
convirtiéndose éste en la unica fuente emisora de mensajes para los alumnos.

En estas exposiciones verbales el profesor se apoy6 sobre tres tipos de materiales: (a) un
libro de texto (que solamente ¢l utiliz) de donde extrajo y leyo las definiciones de los conceptos
explicados; (b) la pizarra, que usé como soporte para reproducir las definiciones del textos para
que los alumnos las copiaran en sus cuadernos; y (c) una ficha elaborada por ¢l mismo que
distribuy¢ entre los alumnos. Parte de su exposicion se apoy6 en una ilustracion de la ficha que
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fue utilizada como complemento icénico de lo expuesto verbalmente.

La fase de aplicacion practica del conocimiento fue menos relevante qeu la anterior, por
lo menos en lo que se refiere al tiempo académico invertido en la misma respecto a la otra.

Esta fase demand6 un mayor actividad del alumno siempre a instancias del profesor.

En la misma se emplearon diversos recursos (atlas, peridodicos) que ofrecian codificada
graficamente los conceptos explicados anteriormente de forma verbal. Estos recursos se
emplearon en un primer momento por el profesor para ejemplificar como se interpretaban los
simbolos del material. y en uno segundo como recursos de apoyo para la cumplimentacion de
actividades por los alumnos.

Es de destacar que tanto en el periodo de presentacion de la informacién como el de
aplicacion, los productos de cada uno de ellos fueron orientados por el profesor para que se
plasmasen en un cuaderno individual del alumno. Los conceptos y definiciones, las fichas
elaborados por el profesor, las actividades propuestas y otras debian ser adjuntadas a dicho
cuaderno.

El énfasis otorgado por el profesor al mismo se apoya en la necedidad, qu éste siente, de
que los alumnos dispongan de algiin material que permita la estabilidad de los conocimientos
disciplinares trabajados. Es decir, en este contexto instructivo el profesor otorga al cuaderno del
alumno un rol semejante a un libro de texto en cuanto recurso que posibilite la consulta
permanente y el estudio individual del conocimiento.

Esto es debido a que este profesor debido al tipo de estrategia expositiva que desarrolla
siente la necesidad de contar con algin material destinado a los alumnos que sistematice y
presente el conocimiento para que €stos lo adquieran a través de su decodificacion lectora.

Ciertamente el libro de texto se configuraria como el recurso idoneo para estos
propositos. Pero debido a las "circunstancias innovadoras" del ciclo superior, que P-C entiende
como no permitir el uso del texto por los alumnos, se enfrenta con el dilema de necesitarlo, pero
no poder emplearlo.

Ante dicho dilema ha optado por producir artesanalmente un conjunto de materiales
textual (fichas) especificos para cada unidad tematica.

Estas fichas tanto por el origen de las mismas (sus contenidos, imagenes y ejercicios son
reproducciones literales extraidas por el profesor de los libros de texto) como por la pragmatica
de uso de las mismas en la clase (material informativo y sugeridor de actividades para el estudio
individual de los alumnos) son concebidas y utilizadas por el profesor como un recurso vicario-
sustitivo del texto escolar.

Es decir, este profesor se encuentra antre el dilema de que por una parte no emplea el
libro de texto (asi autolegitima una supuesta practica innovadora), pero por otra necesita un tipo
de material textual (con atributos y roles instructivos semejantes al texto) que le permitan
desarrollar su estrategia de ensefianza basada en la exposicion del conocimiento.

Dicho de otro modo, podriamos sugerir que en esta clase, a pesar de que el tipo de
materiales empleados se ajusten a los de una metodologia innovadora (ausencia del texto escolar,
material de elaboracién propia, recursos del entorno, ...) contextualizados en el proceso
metodologico desarrollado responden a propdsitos y necesidades emanadas de una estrategia que
persigue la recepcion del conocimiento por los alumnos.
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A saber: los materiales se convierten en depositarios de los contenidos que deben adquirir
los alumnos a través de su estudio individual y en fuentes sugeridoras de los ejercicios que éstos
deben realizar para poner en practica y aplicar los conocimientos nocionales previamente
recibidos.

3) La planificacion y los medios de ensefianza.

Para este profesor la fase preactiva es altamente relevanteo a la que le dedica un tiempo y
esfuerzo personal notable. Las tareas y productos planificadores son de dos tipos: (a) seleccionar
y organizar minuciosamente los contenidos y actividades que desarrollard en la clase; y (b)
elaborar los materiales destinados a los alumnos, fichas correspondientes a cada nucleo de
contenido.

El eje sobre el que elabora los distintos componentes que planifica es el contenido
nocional de la leccion. Tanto la estrategia expositiva desarrollada como su concepcion de
ensefianza de la materia son coherentes con esta practica planificadora orientada siempre por el
proposito de facilitar la adquisicion del conocimiento disciplinar por los alumnos.

Por otra parte, el hecho que ambas tareas planificadoras (organizacién contenidos y
actividades, y elaboracion de fichas) se base y deriven de la consulta de los libros de texto
reflejaria queeste material (a paesar de no ser utilizado por los alumnos) sigue actuando como
fuente referencial de guia de las actividades docentes. Es decir, los temas seleccionados en su
planificacion anual, los apartados que constituyen cada tema, los conceptos que presenta a los
alumnos, las actividades, contenidos e ilustraciones de las fichas son extraidos, con mayor o
menor literalidad, de las pagines de los textos.

Todo lo anterior muestra que la planificacion de la ensefianza de P-C no se orienta ni
persigue ajustarse a las directrices y guias emanadas desde el Gabinete de la Reforma, sino que la
planificacion sigue siendo una tarea derivada de sus propdsitos y practicas instructivas
personales anteriores.

No ha asumido ni la filosofia, ni los principios, ni los procesos y procedimientos de la
metodologia activa propiciada por la innovacion del ciclo superior.

La planificacion sigue siendo por tanto una actividad dirigida a que el profesor sepa qué
contenidos debe impartir y en qué secuencia, asi como disponer de una serie de actividades que
propondrd a los alumnos para que apliquen dicho conocimiento. Pero ante la situacion provocada
por la experimentacion de nuevos programas ha surgido una nueva tarea para la fase preacativa:
al no existir materiales comoerciales para los alumnos, P-C debe elaborarlos.

El proceso de produccion de materiales es l6gicamente muy artesanal y con una alta
desconsideracion de los criterios pedagogicos relevantes para su disefio. Es mas, el unico criterio
que parece utilizar es la adecuacion de los contenidos y actividades presentadas en el material a
los topicos de la leccion.

Esto manifiesta por una parte la ausencia de una racionalidad o tencologia para la
produccion de medios minimamente apoyada tedricamente, y por otra una vision de los medios
dirigida a ser utilizados como meros soportes informativos (informan de los conceptos,
principios o precedimientos que deben aprender los alumnos, e informan de las actividades que
deben realizar).
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Estos datos ratifican su vision de este material como recurso ideado y utilizado como
sustituto del libro de texto: los componentes de estas fichas son extraidos de los textos y el
proposito del profesor es que el conjunto de estas fichas se conviertan en un material de estudio
individual del alumno. es decir, pudiéramos sugerir que su proposito planificador es ir
elaborando un texto escolar por fasciculos para que los alumnos lo vayan coleccionado a lo largo
del curso.

Asi pues, la planificacion de este profesor consiste en dotarse de un marco referencial
organizador del contenido y actividades de la leccion y del material basico que debe emplear el
alumno. Estos productos se elboran ajenos a las orientaciones curriculares del c. superior, y se
inspiran y derivan preferentemente de los textos escolares. Su concepcion nocional de la
ensefanza, el patron metodologico desarrollado y la ausencia de material textual comercializado
serian los factores que incidirian en su actual practica planificadora.

4) Concepciones pedagogicas y la racionalidad en el uso de los medios.

A pesar de que la participacion en la experimentacion de la reforma esta provocando
algunas modificaciones en la practica instructiva y planificadora de este profesor (algunos signos
de ello serian que no s6lo demanda recuerdo de informacion, sino también su aplicacion; ha
incrementado el nimero de actividades que pone en marcha en clase; elabora fichas para los
alumnos; utiliza materiales del entorno) su patrén general docente continia cultivando
preferentemente aprendizajes por recepcion de contenidos nocionales, lo cual, en cierta medida,
reflejaria que no ha adoptado ni asumido plenamente las demandas innovadoras del ciclo
superior.

La razon de ello parece fundamentarse en que sus concepciones pedagdgicas no han
intetrado los principios psicodidécticos de la reforma. Para este profesor la ensefianza sigue
siendo basicamente un proceso de formacion cultural e intelectual de los alumnos que les prepare
para la superacion de futuros niveles educativos. En esta linea concibe el aprendizaje mas como
un procesamiento de informacion que como un procesamiento de experiencias.

De este modo aspira a que sus alumnos adquieran y comprendan los conceptos, princiios
y procedimientos de las CC. Sociales a través del aprendizaje por recepcion. Ciertamente esta
fundamentacion psicoldgica del aprendizaje no la posee formalilizada ni orientada tedricamente,
sino que es parte de su repertorio de convicciones pedagdgicas.

Esta concepcidon del aprendizaje estd intimamente vinculada a su concepcion de
ensenanza de la materia. es decir, P-C concibe el proceso instructivo como la presentacion
organizada por el profesor de los contenidos basicos disciplinares, asi como la oferta de
ejercicios que demanden a los alumnos a utilizar los conocimientos previamente explicados por
el profesor.

Partiendo de estos dos principios bésicos, es decir, (a) aprendizaje por recepcion del
alumno que se proyecta en su practica en la exposicion del profesor y el posterior estudio
individal de los contenidos por los alumnos, y (b) que la secuencia de ensefianza sea presentacion
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previa de la informacion para su posterior aplicacion, estariamos en condiciones de identificar y
explicar la funcionalidad que este profesor otorga a los medios en su ensefianza.

En primer lugar, y derivado del primer principio, los medios (en especial las fichas y el
cuaderno del alumno) se configuran como soportes condensadores del conocimiento que deben
aprender los alumnos. En este sentido, el profesor utiliza aquellos tipos de medios de naturaleza
textual ya que éstos por sus caracteristicas intrinsecas (permite el trabajo inidividualizado,
presenta la posibilidad de feed-back siempre que se desee, expone y desarrolla todos los
contenidos que deben aprenderse de la materia, éstos estan adaptados al nivel y caracteristicas de
los alumnos) le resultan ser los mas apropiados para el aprendizaje requerido a los alumnos.

Como ya expusimos anteriormente, este profesor ha sustituido al libro de texto por las
fichas que entrega a sus alumnos, pero éstas juegan el mismo papel que un texto escolar
empleado en su sentido tradicional. También en su momento no referido a esta paradoja: por una
parte este profesor ha interpretado que la innovacién del ciclo superior consiste, entre otros
rasgos, en que sus alumnos no utilizen el libro de texto, pero por otra parta, inconscientemente ¢l
estd entregandoles periddicamente a los alumnos fichas tematicas que por su disefo (derivado de
los libros de texto), sus componentes (contenidos, ilustraciones, ejercicios) y su funcionalidad
(permitir el estudio individual del alumno de lo explicado en clase) se convierten en un "texto
escolar" con las logicas y mayores deficiencias que los comercializados.

En su vision del aprendizaje por recepcion ¢l es consciente que sus explicaciones y/o
ejercicios de la clase no son suficientes para que los alumnos "reciban", es decir, comprendan y
recuerden, los conocimientos. Lo anterior debe ser complementado con el esfuerzo individual de
cada alumno sobre el material que presente, exponga y desarrolle dicho conocimiento. Aqui se
justifica la necesidad de uso de medios textuales que estabilicen y mantengan permanente el
mensaje ofrecido.

Respecto al segundo principio, es decir el desarrollo de una secuencia metodolégico que
sea presentacion del conocimiento por el profesor para su posterior aplicacion por los alumnos,
los medios funcionan basicamente como instrumentos que posibilitan bien la exposicion del
profesor, bien la actividad del alumno. Para la primera situacion los medios son empleados por el
profesor para invrementar la eficacia de sus mensajes verbales. Por ello tiende a emplear soportes
para informaciones iconicas (p.e. pizarra, ilustraciones).

El sabe que la exposicion verbal incrementa su impacto en los alumnos si ésta es apoyada
con graficos y otras simbolizaciones representadas iconicamente. Es decir, las decisiones del
profesor sobre los medios se apoyan en el principio de la eficacia comunicativa de la redundancia
verbo-iconica de los mensajes.

Ciertamente la justificacion racional de lo anterior que posee este profesor es mas debil y
estd menos articulada formalmente qu tal como la hemos descrito. Este principio esta derivado de
un conocimiento experiencial de dichos efectos.

Para las situaciones de aplicacion practica del conocimiento, los medios aparecen como
instrumentos de trabajo en manos de los alumnos para que éstos cumplimenten las actividades.
En este caso, el profesor desconoce completamente los porqués, justificaciones, argumentaciones
que avalen la practiva instructiva que sugiere. El uso de medios diversos, como pueden ser los
atlas y periodicos, surgen de la necesidad de que en su clase se introduzcan materiales variados
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porque asi lo exige la reforma, y a veces porque asi se lo requieren las caracteristicas de algunas
actividades, no porque haya realizado reflexiones o lo derive de una racionalidad teérica sobre
los efectos de los medios en el aprendizaje.

En sintesis, habremos de indicar que las decisiones de uso de medios por este profesor,
aunque en los medios empleados se han adaptado formalmente a los requisitos de la reforma, la
naturaleza, intencionalidad y racionalidad del uso de los mismos siguen respondiendo y se
derivan de una concepcion de la ensefianza como transmision de conocimientos disciplinares a
través de un proceso expositivo y entendiendo el aprendizaje como recepcion de informacion y
estudio individual de la misma.

De este modo, aunque los tipos de materiales no sean estandarizados, se introducen
algunos del entorno, y son variados, otorga una preponderancia relevante a aquel material textual
que por sus caracteristicas (ya que sistematiza y presenta el conocimiento disciplinar) sirva como
recurso para el estudio individual del alumno, de modo semejante a un libro de texto. Los
restantes materiales tienden a cumplir un papel complementario bien como facilitadores del
impacto comunicativo de las exposiciones del profesor, bien como instrumentos que permitan
cumplimentar ejercicios por los alumnos.
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CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

A la luz de los analisis realizados y los informes de cada caso estudiado hemos inferido
las siguientes conclusiones:

1. La primera conclusion que se genera de los resultados obtenidos pone de manifiesto y
ratifica el supuesto base de nuestro trabajo. A saber: En los contextos naturales de ensefianza
las decisiones que el profesor realiza sobre los medios no se toman ajenas e
independientemente del resto de decisiones planificadoras e instructivas estando todas
ellas, a su vez, moduladas por las concepciones pedagdgicas que posee.

Es decir, lo que el profesor decide hacer con los medios tanto en la fase preactiva como
interactiva de la ensefianza no se produce a partir de un proceso decisional autobnomo basado en
un conocimiento y analisis especificos sobre los materiales, sino que se generan de lo que piensa
y hace en la planificacion y desarrollo instructivo.

Ciertamente esta primera conclusion, en cierto grado excesivamente genérica, esta en
total consonancia con las bases teodricas de nuestro estudio: el enfoque curricular de los medios
por una parte, y por otra el paradigma del pensamiento y toma de decisiones del profesor.

2. Un segunda conclusion, vinculada en cierta medida a la anterior indica que en el
desarrollo interactivo de la ensefianza, el profesor no asigna a los medios determinados
roles en funcion de los atributos o potencialidades internas de los mismos, sino que las
funciones que éstos cumplen en el proceso instructivo en clase, vienen derivadas de la
naturaleza y caracteristicas de la estrategia metodoldogica que el profesor desarrolla.

Es decir, las decisiones de seleccion y uso de los medios que realiza el profesor no se
apoyan en el andlisis del potencial impacto o adecuacion de dichos recursos a los objetivos de
aprendizaje y caracteristicas de sus alumnos, sino que las mismas se realizan en funcion de las
necesidades originadas por la metodologia que pone en practica en el aula.

Expresado de otro modo, podemos concluir que el profesor realiza un proceso de
"acomodacion funcional" de los medios al patrén metodologico que desarrolla.

Por consiguiente, cuando la macroestrategia es basicamente expositiva los medios son
empleados preferentemente como soportes de informacién en cuanto convierten en estable el
conocimiento que deben adquirir los alumnos. En este patrén instructivo, la actividad del
profesor se dirige a facilitar la accesibilidad y comprensibilidad del contenido codificado en los
medios a los alumnos, normalmente a través de explicaciones de tipos oral. Este resultado es
consistente con los hallazgos de Schallert y Kleiman (1979) donde encontraron que la principal
labor del profesor en las clases basadas en los textos, era "traducir" el conocimiento textual a las
caracteristicas de sus alumnos a través de un ciclo expositivo.

Por el contrario, si la macroestrategia esta orientada hacia la actividad y la elaboracion y
descubrimiento del conocimiento por los alumnos, el profesor confiere a los medios un rol
instrumental. Es decir, los medios funcionan como recursos posibilitadores y facilitadores de la
cumplimentacion de la actividad.

Las tareas docentes en este patron metodologico tienden a que sus decisiones se
concentren en la asignacion y distribucion de los medios entre los alumnos, y a la supervision y
uso que los alumnos realizan de los mismos. Esta funcionalidad otorgada a los medios en esta
macroestrategia es coincidente con los resultados de los trabajos de Smith y Sandelbach (1982) y
Slinger et al. (1983).
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3. Especificando en mayor medida lo anterior, podriamos inferir que los medios en la fase
interactiva de la ensefianza cumplirian alguna de las siguientes tres funciones generales derivadas
de la intencionalidad del profesor en el uso de los mismos:

a) Una funcion fatica, en la que el propdsito del profesor estriba en utilizar los medios
para atraer y mantener el interés y atencion de los alumnos en la tarea. Esta funcion aparece
diluida en la presentacion y asignacion de la tarea normalmente.

b) Una funcién de redundancia informativa, en la que el profesor persigue por una
parte, que los medios actiien como recursos complementarios y de apoyo para sus explicaciones
del conocimiento en la clase, y por otra, que estos recursos condensen y estabilicen la
informacion por €l ofrecida para que sus alumnos la adquieran interaccionando individualmente
sobre el material. Es la funcién predominante en la extrategia expositiva donde el profesor
persigue asegurar la recepcion de la informacion académica. Ello pretende conseguirlo a través
de dos vias: la exposicion oral del conocimiento por €l mismo, y a través del estudio individual
de los alumnos sobre el material.

¢) Una funcién de recurso expresivo, donde la intencionalidad del profesor es ofertar a
los alumnos los recursos, instrumentos necesarios que les permitan a éstos cumplimentar las
tareas que el profesor demanda. Esta funcion es propia de las estrategias orientadas hacia la
actividad donde segun la naturaleza de la misma el alumno realizara distintas interacciones sobre
los medios (bien decodificar y seleccionar informacion, bien desarrollar destrezas motrices, bien
elaborar a partir de diversos materiales un producto propio, ...). Es decir, los medios se
convierten en objetos o instrumentos sobre los que el alumno pone en practica distintas
habilidades y que le posibiliten la realizaciéon de un trabajo autonomo respecto al profesor.

4. En la fase prectiva de la ensefianza las decisiones del profesor sobre los medios se
focalizan en alguna/s de estas tres acciones: a) consultar distintos materiales para la
elaboracion de sus planificaciones; b) seleccionar materiales comerciales para utilizar en el
aula; y/o c) producir materiales propios destinados a sus alumnos.

Las dos ultimas acciones son de naturaleza diferenciada a la primera, pues mientras en
¢sta los medios son un recurso de apoyo o fuente inspiradora para programar los distintos
componentes de ensefanza, aquellas, son acciones focalizadas sobre los propios medios como
objeto de planificacion instructiva.

De este modo, hemos encontrado que en la elaboracion de sus programaciones, segun el
componente planificado (objetivos, contenidos, ...) el profesor tiende a consultar, inspirarse en
medios de naturaleza diferenciada.

Asi, los documentos curriculares oficiales (Orientaciones Pedagdgicas u otros materiales
de la Administracion educativa) suelen ser las fuentes referenciales para la identificacion y
formulacion de los objetivos, sobre todo en las planificaciones de caracter anual de la asignatura.
Esto parece producirse debido a que estas planificaciones pueden ser susceptibles de control
administrativo (revision por la inspeccion, componente del Plan de Centro) por lo que los
profesores tienden a ajustarse a los objetivos del curriculum oficial.
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Sin embargo, para la planificacion de los contenidos del curso o de cada unidad tematica,
y en menor medida para las actividades, el profesor tiende a consultar y orientarse predo-
minantemente por los libros de texto, y en ocasiones, cuando se lo demanda la especificidad de
ciertos contenidos (por ejemplo los referidos a la Comunidad Auténoma) por otros materiales
bibliograficos (enciclopedias, libros variados).

Esta utilizacion del material es en alto grado coincidente con los resultados obtenidos por
Conelly et al (1982) en Canada. Asimismo McCutcheon (1980) encontré que la planificacion a
largo plazo de los profesores esta codicionada por el libro de texto y otros materiales
curriculares, donde los textos tienden a indicar al profesor el contenido y secuencia del desarrollo
anual de la materia.

Resultados similares sobre la influencia de los materiales textuales en la planificacion del
profesor han sido encontrados en los estudios de Clark y Elmore (1981); Smith y Sandelbach
(1982); Tamir (1983); Marrero y Arnay (1986); Loewwnberg y Feimnan-Newser (1986) entre
otros. Este proceso de revision y consulta de los materiales afecta a las decisiones planificadores
del profesor respecto al establecimiento de la secuencia de las lecciones del curso y a la seleccion
de los contenidos. Esta seleccion se produce bien afiadiendo algunos contenidos no desarrollados
en el texto, bien modificando o bien suprimiendo otros de dicho material, todo ello en funcion de
sus intereses y propositos de ensenanza de la asignatura.

5. En la fase preactiva los criterios que el profesor emplea en al seleccion y/o
elaboracion del material se apoyan bien en (a) la adecuacion del contenido que transmiten
los medios a las demandas tematicas de la leccion (cuando el patrén metodoldgico esta
orientado hacia la exposicion del conocimiento), o bien en (b) la adecuacion de los materiales
a la naturaleza y caracteristicas de las actividades de clase (cuando la macroestrategia se
centra en el trabajo autdbnomo de los alumnos en la cumplimentacion de actividades).

Ambos criterios diferenciales basados en el grado de adaptabilidad de los materiales bien
a los topicos y contenidos a ensear, bien a las necesidades de las estructuras de actividad son
ratificados por los hallazgos de las investigaciones de Ben-Petrezt y Tamir (1981) en Israel y por
Marsh (1984) en Australia.

6. Asimismo la decision de producir materiales propios surge siempre como
alternativa a la ausencia o inadecuacion de los libros de texto a las necesidades del
desarrollo instructivo.

Estas decisiones se realizan siempre que los textos, desde la perspectiva del profesor, no
se acomoden o no le resulten utiles para poder ensefar los contenidos o trabajar con las
actividades que desea. Segun esto, el material elaborado posee un mayor énfasis bien en las
dimensiones nocionales o bien en la sugerencia de ejercicios y actividades. Pero curiosamente,
tanto en uno como en otro tipo de material, el contenido o ejercicios del mismo estan derivados
mayoritariamente de los libros de texto.

De este modo, el producto disefiado por el profesor suele ser un plagio tamizado y
reconstruido personalmente de aquellos elementos textuales que percibe como Ttilies para
desarrollar su ensefianza.

El profesor realiza un proceso de disefio del material de fuerte caracter artesanal, intuitivo
y experiencial. Ello provoca que el material, ademas de poseer una deficiente calidad técnica
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(mecanografiado, ausencia de color, pocas imagenes y graficos, composicion poco estructurada y
atractiva, etc.), la seleccion, secuenciacion, presentacion y desarrollo de los contenidos no
responden, en ocasiones, ni a las caracteristicas psico-evolutivas de los alumnos ni a los
objetivos y demandas curriculares.

7. Las anteriores conclusiones referidas a las préacticas con los medios por el profesor,
tanto en la fase interactiva como preactiva de la ensefianza, asi como los resultados obtenidos en
los analisis de los casos, nos llevan a sugerir que los profesores estudiados no disponen de una
estructura de conocimiento conceptual y racionalizada para la toma de decisiones sobre la
seleccion, elaboracion y uso de medios de ensefianza. El discurso personal que construyen
en torno a los mismos refleja un pensamiento sobre los medios de caracter praxico y
funcional débilmente articulado y definido.

El profesor tiende a realizar acciones sobre los medios en base a la intencionalidad, al
proposito que persigue alcanzar con éstos para la planificacion y puesta en practica de la
ensenanza.

Pero dichas acciones carecen de apoyatura explicita que venga validada y justificada en funcion
de juicios reflexivos de los porqués de dichas decisiones.

Dicho de otro modo, el profesor decide utilizar los medios en funcion de necesidades
practicas, de intenciones emanadas de su vida instructiva, pero rara vez como un producto de un
proceso de raciocinio o analisis del impacto de los materiales en el aprendizaje de los alumnos.

La ausencia de un conocimiento baseen torno a la teoria sobre los medios de ensefianza
(conceptualizacion, efectos de los sistemas simbolicos, atributos y componentes de los medios,
funciones en procesos de ensefanza, integraciéon en metodologia, criterios para evaluacion,
adecuacion psico-evolutiva, etc.) en buena medida justificaria lo anterior.

La falta de un conocimiento conceptual y estructurado sobre los medios es consistente y
se incardina en los hallazgos y caracterizaciones de la mayor parte de los trabajos en torno al
pensamiento de profesores.

El conocimiento que los profesores disponen de los medios no es ajeno a la naturalexa
experiencial y praxica del pensamiento del profesor. Las "teorias de la accion" de Sanders y
McCutcheon (1984), el "conocimiento practico" de Elbaz (1983), las "unidades narrativas" de
Clandinin (1985), los "principios de la practica" de Marland (1977), los "sistemas de
constructos" de Mumby (1982), las tipologias de "pensamiento reflexivo sobre la accion" de
Schon (1983), entre otros, han puesto de evidencia que el profesor a través de su experiencia
practica va elaborando y construyendo su propio conocimiento, teorias, creencias y concepciones
de carécter individual y particular, y en funcion de las mismas filtra y da respuesta a cualquier
situacion o problema de su vida instructiva.

De este modo, nos hemos encontrado que el pensamiento sobre los medios no aparece
regulado y estructurado en torno a principios o conceptos racionales que orienten al profesor en
la seleccion y uso de materiales, sino que el conocimiento sobre los mismos estd orientado
situacionalmente y estructurado en torno a reglas praxicas y funcionales. Este conocimiento
aparece diluido en sus concepciones pedagogicas generales y emana de las demandas del patron
metodoldgico que desarrolla en el aula.

8. Con respecto a la cuestion de investigacion referida a analizar en qué medida los
distintos contextos curriculares (proceso de innovacion del ciclo superior versus programas
antiguos de segunda etapa) tienen relacion con el patron decisional de los profesores con los
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medios, habremos de sugerir que el hecho de trabajar bajo un mismo contexto curricular, en
los casos estudiados, no genera patrones de desarrollo instructivo ni de uso de medios con
rasgos homogéneos.

Es decir, la puesta en practica de una misma macroestrategia y consiguientemente
semejante toma de decisiones y roles asignados a los medios en la planificacion y desarrollo de
la ensefianza no son coincidentes e idiosincraticos entre los profesores de un mismo contexto
curricular, sino que éstas macroestrategias parecen generarse independientemente del mismo.

De este modo, nos hemos encontrado que los casos P-1, P-4 y P-C desarrollan una
estrategia expositiva y conciben y usan los medios basicamente como soportes transmisores del
contenido académico. Por contra, en los casos P-3, P-A y P-B su patron metodologico enfatiza
una macroestrategia por descubrimiento, siendo el eje de su ensefianza la actividad del alumno,
empleando los medios en su dimension instrumental que posibilite el trabajo de éstos.

Esto nos lleva a sugerir que la adopcion y puesta en practica de una metodologia
innovadora y el uso de medios en una perspectiva de activacion y cultivo de habilidades para la
elaboracion del conocimiento por los alumnos, tal como se persigue en la reforma, se genera no
desde las demandas del marco curricular en el que se trabaje, sino desde las concepciones y
planteamientos instructivos personales de cada profesor.

El cambio en la actuacion profesional del profesor viene mediatizada, en parte, por la
reconstruccion y reinterpretacion personal de la filosofia, propodsitos y caracteristicas del
curriculum que le llega codificado a través de diversas instancias (programas, compafieros,
libros, material de apoyo, etc.). Pero por otra, la innovacion de su practica instructiva es en
ultima instancia resultado de un proceso experiencial en el que cuando ensaya nuevos patrones,
técnicas y/o recursos, en la medida que perciba resultados positivos y utiles, modificard o
cambiara sus anteriores rutinas docentes.

Sin embargo, las estrategias de apoyo a la innovacion en el ciclo superior que se han
implementado se han caracterizado por ofertar al profesorado codificaciones simbdlicas del
nuevo curriculum (basicamente a través de materiales textuales y orientaciones verbales de un
asesor de la materia), pero estando ausentes apoyos de caracater praxico-operativo (asesores que
supervisen, guien y reflexionen sobre la practica del profesor en el aula de modo continuado).

La ausencia de estas estrategias de apoyo directo y personal, a nuestro modo de ver, esta
posibilitando que la innovacion del ciclo superior en general, y del uso de medios
especificamente, pudiera ser neutralizada en sus dimensiones mas relevantes si el profesorado,
que se pretende innovar, sigue manteniendo las mismas perspectivas y patrones metodoldgicos
de las situaciones de ensefianza.

Los casos de P-4 y P-C son ejemplos representativos de lo que decimos. Han pretendido
cambiar modos tradicionales de ensefianza que estaban cultivando. Sin embargo han interpretado
el cambio como la supresion de un determinado material (el libro de texto) suponiendo que de
esta forma su modelo de ensefianza seria activo. La ausencia de una cobertura conceptual y
teorica que les orientase en las decisiones de planificacion y desarrollo instructivo hacia una
metodologia activa y sobre todo la falta de habilidades y experiencias en la puesta en practica de
este tipo de metodologia propicid que sus innovaciones fueran meramente formales y que su
proceso instructivo siga cultivando la recepcion de contenidos por los alumnos y mostrar el
conocimiento a través de las lecciones magistrales del profesor.

9. Otra conclusion derivada de la comparacion entre ambos marcos curriculares es que, a
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pesar de que el ciclo superior se caracterice (debido a su naturaleza de curriculum en experimen-
tacion) por la ausencia de material comercial especificamente disefiado para el mismo, entre el
profesorado de uno y otro contexto no se producen diferencias en la tipologia de los
materiales empleados que son predominantemente textuales.

Todos los profesores estudiados, independientemente de que trabajasen en la reforma o
en la segunda etapa, emplean de modo casi exclusivo medios de naturaleza escrita: unas veces
comerciales (libros de texto, enciclopedias, atlas, libros variados), otras de elaboracion propia.

Quizas como unico dato diferenciador pudiera apuntarse, que debido a la carencia de
materiales textuales especificos, todos los profesores de c. superior invierten una considerable
cantidad de tiempo y esfuerzo en la fase preactiva en las tareas de producir personalmente
material para sus alumnos. Sin embargo, esta practica no es exclusiva de la reforma ya que
también es desarrollada por algunos profesore del curriculum antiguo. Pero tanto en los
profesores de uno u otro contexto sus esfuerzos se concentran en la produccion de material
escrito.

Eluso predominante de este tipo de material refleja que en las escuelas no han penetrado
tecnologias basadas en la imagen y mucho menos de tecnologias informaticas.

Ciertamente intentar establecer las causas o razones de la impermeabilidad de nuestro
profesorado hacia otros soportes y tecnologias mas sofisticadas que la impresa, exigiria un
estudio especifico que trasciende al realizado.

Ademas de los problemas de disponibilidad de medios en los centros, de la débil
implantacion de los centros de recursos, de la ausencia de formacion especifica del profesorado
en este terreno, un posible factor que pudiera explicar la "ignorancia" de otras tecnologias
distintas de las textuales por el profesor, se apoyaria en los hallazgos de Conelly et al. (1982);
Elliot et al. (1984); y Marsh (1983; 1984). Estos autoren encontraron que la adopcion de un
nuevo material estd en relacion con el grado de confianza y seguridad que el profesor autopercibe
en el dominio de su uso en la ensefianza. Es decir, estos resultados sugieren que la incertidumbre
y desconocimiento en el uso de tecnologias no tradicionales por los profesores provoca que éstos
utilicen de forma predominante los materiales textuales.

10. Con respecto al tipo de investigacion que hemos realizado sobre los medios y suuso e
impacto en el desarrollo de la ensefianza hemos de indicar lo siguiente:

a) Esta investigacion se ha focalizado exclusivamente en analizar la utilizacion de los
medios desde la perspectiva del profesor. Sin embargo la ensefianza es un proceso en el que
participan otros agentes que son sujetos y destinatarios de la misma: los alumnos. En este
sentido, nuestro trabajo adolece de no tener en consideracion como determinados modelos de uso
de los medios y del patrén instructivo puesto en practica tienen influencia en lo que los alumnos
aprenden.

Es decir, una posible linea de invetigacion futura podria ser el explorar como
determinadas practicas de los profesores con los medios afectan de un modo u otro al tipo y
cantidades de aprendizaje de los alumnos.

Este tipo de estudios podrian disefiarse bajo un enfoque conceptual y metodoldégico que
persiguiese la combinacion y solapamiento de las aportaciones de las perspectivas simbdlica-
interactiva y curricular de investigacion de medios. O sea, un disefio apoyado sobre el analisis de
las decisiones del profesor, las caracteristicas y rendimiento de los alumnos, los atributos de los
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medios y las estrategias y tareas de la clase. Asimismo esta investigacion nos requeriria elaborar
un proceso metodoldgico de investigacion que combinase en lo posible andlisis cualitativos con
aproximaciones experimentales y correlacionales.

b) Por otra parte, debido a la naturaleza del estudio de casos, como los aqui presentados,
tenemos que reiterar que los resultados obtenidos se circunscriben solo a los sujetos estudiados.

Seria pues necesario no abandonar esta linea de investigacion. Es decir, seguir realizando
investigaciones semejantes a la nuestra con casos de otros contextos y caracteristicas con la
finalidad de ir incrementando el conocimiento y conjunto de datos empiricos sobre la naturaleza
decisional del profesor con los medios.

¢) Hemos de resaltar que la naturaleza del estudio de casos nos permite no so6lo obtener
conocimiento sobre como funciona y piensa el profesor en su marco de trabajo profesional, sino
que debido al caracter de diagnosis de este tipo de investigacion, pueden abordarse tareas de
asesoramiento a los profesores.

Es decir, el presente estudio no sélo posee el potencial de incrementar nuestro
conocimiento didactico, sino que en la medida que ha emanado y estd incardinada en los
contextos naturales de accion del profesor, nuestros resultados poseen un enorme potenical
diagnosticador util como base para el disefio de proyectos colaborativos entre el investigador y el
profesor con la finalidad de ir transformando y mejorando su actividad profesional.

11. Con respecto al proceso de experientacion de la reforma hemos de sugerir:

a) La experimentacion del ciclo superior tal como se desarrolla no esta generando en
todos los profesores implicados la adopcion y puesta en practica de una metodologia activa
acorde con las demandas del proyecto innovador.

Una de las posibles razones de ello pudiera encontrarse en el tipo de estrategias de apoyo
al profesorado que se estan utilizando.

Estas estrategias se focalizan en ofrecer exclusivamente materiales orientativos y
explicativos de la reforma, y asesoramiento sobre como entender ese material. Son pues,
estrategias que presentan una codificacion simbolica de como mejorar la practica, pero estando
ausentes estrategias centradas en la dimension praxica de la ensefianza.

Dicho de otro modo, las estrategias de apoyo a la innovacién tendrian que estar disefiadas
con la finalidad de cambiar las estructuras conceptuales y pensamiento pedagdgico del profesora-
do, asi como sus practicas y rutinas de ensefianza.

Esto significa asumir que la innovacion en las précticas de los profesores no solo es
consecuencia de cambios en los aspectos formales y organizativos del curriculum, ni s6lo de
procesos de informacion a los profesores de las caracteristicas del cambio, sino que se requiere
que a cada profesor se le "ensefie" a poner en accion el cambio dentro de su marco cotidiano de
trabajo.

Es decir, las estrategias de asesoramiento tendrian que emanar de lo que piensa y hace
particularmente cada profesor y de éste en relacion con el resto de compaieros de su centro
escolar, para a partir de ahi ir provocando la reflexion y experimentacion conjunta entre
profesor/asesor cara a que el primero adecue sus concepciones y praxis profesional a las
demandas innovadoras de la reforma.

La ausencia de este tipo de estrategias de apoyo, podria provocar, a nuestro modo de ver,
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que si los profesores no disponen de un repertorio de creencias y experiencias practicas
concruentes con la naturaleza innovadora de la reforma, los cambios que manifiesten pueden ser
meramente formales y epidérmicos, nuetralizando en su sentido profundo los propositos y
caracteristicas del cambio educativo.

b) Una de las tareas inmediatas que deben ponerse en marcha a partir del proceso de
experimentacion de la reforma es el disefio de materiales especificos para cada nivel educativo.

En periodos anteriores de cambio curricular en nuestro pais (Ley general de Educacion,
Ciclo Inicial) el modelo utilizado fue de corte técnico-burocratico y consiguietemente los
materiales fueron producidos por equipos técnicos de modo centralizado y estandarizado.

En el actual proceso de reforma que persigue una mayor participacion del profesorado y
la adaptabilidad y variabilidad de la misma a los multiples contextos escolares, el proceso de
elaboracion de materiales debiera asumir un proceso semejante y paralelo al disefio del nuevo
curriculum.

La tarea de disefiar medios por tanto, no deberia ser abordada exclusivamnete en
instancias técnicas y aisladas que no tengan en consideracion las aportaciones y necesidades de
los agentes del cambio (asesores y profesores). Asimismo el tipo de material elaborado no puede
asumir conceciones nocionales de la ensefanza y que presente propuestas estandarizadas en la
estructura, contenidos y actividades.

Los productos materiales elaborados por los propios profesores a lo largo de lo que han
sido estos afios de experimentacion podrian convertirse en el punto referencial para el inicio de
las tareas disefiadoras de materiales.

Se hace pues necesario recopilar dichos materiales, analizarlos, discutir con los
profesores el sentido, utilidad y aplicabilidad de los mismos, producir nuevos materiales alter-
nativos, experimentarlos en la practica para evaluarlos, ..., serian algunas de las tareas que
debieran ser inmediatamente iniciadas.

Si el disefio de un curriculum sigue un proceso no centralizado ni burocratizado, sino
participativo y flexibilizado, el proceso de produccion de medios habra de asumir necesariamente
dichos rasgos si no se quiere que se produzcan desajustes entre el qué y como ensefiar, y los
recursos que se ofertan para el desarrollo curricular.

12.Y para concluir quisiéramos realizar algunas sugerencias respecto a la formacion y
asesoramiento al profesorado en el campo de los medios de ensefianza.

En este estudio hemos detectado que los profesores muestran un profundo
desconocimiento no solo tedrico y conceptual sobre los medios, sino que también en las
dimensiones operativas de su uso en la ensefianza (seleccion, produccion y utilizacion) sus
decisiones son altamente intuitivas.

Es decir, creemos que seria necesario desarrollar estrategias de formacioén y
asesoramiento al profesor sobre este componente curricular con el fin de paliar las deficiencias
senaladas.

Ahora bien, segiin lo que estamos manteniendo estas estrategias de formacion no
debieran ser planteadas ni aislada ni independientemente de lo que es la formacion del
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profesorado en las dimensiones de su practica profesional.

¢Qué estamos pues sugieriendo? Pues que dicha formacion no habria de focalizarse
exclusivamente sobre los aspectos y componentes intrinsecos de los medios (caracteristicas
técnicas, atributos internos, instrumentos de andlisis, directrices para su elaboracion, etc.), sino
preferentemente en los procesos de seleccion y uso de los medios integrados en los procesos de
planificacion y desarrollo de la ensefianza.

En definitiva se perseguiria dotar al profesorado de una plataforma conceptual y de
principios que le permitiesen racionalizar y avalar sus praticas habituales con los medios en la
enseflanza.

Por ultimo quisiera referirme a los posibles roles que habrian de desarrollar los Centros
de Recursos (C.R.) como instituciones cercanas y centradas en facilitar y apoyar a los
profesores en toda la problematica que gira en torno al campo de los medios y recursos de
enseflanza.

Hasta la fecha, debido a la reciente creacion de los centros de recursos y a pesar de las
logicas diferencias entre los distintos C.R. territoriales, en lineas generales éstos ain no han
alcanzado una notoria implantacién y sus competencias y tareas en la practica no estan
plenamente definidas.

En este sentido, la corta experiencia de los mismos no ha sido tan fructifera como en un
principio cabia suponer.

Estos centros, a pesar del esfuerzo y valia de su personal, estan manifestando, en general,
una orientacion de funcionamiento centrada en ser gestores de "un almacén de ferreteria educati-
va". O dicho de otra forma, los C.R. estdn siendo concebidos y organizados como instancias
reguladoras de préstamo de "hardware" y "software" didactico, en vez de instancias destinadas a
dinamizar comarcalmente el conocimiento y practicas de los profesores de la zona con los
medios.

Los Centros de Recursos en los paises de ambito anglosajon tienen una gran tradicion 'y
desarrollan roles que van mas alld de la mera gestion de materiales.

A mimodo de ver, e inspirandonos en las experiencias de estos paises y las sugeridas por
Vidorreta (1982), las grandes funciones y tareas de las que podrian asumir los Centros de
recursos pais serian las siguientes:

Facilitar la disponibilidad de medios y materiales a los profesores. Ciertos medios por
su costo, sofisticacion o dificultad de adquisicidon no se encuentran disponibles en todos los
centros escolares. El centro de recursos debe asumir esta funciéon compensadora de la ausencia de
materiales en las escuelas. Esta funcion parece ser la predominante en la actualidad en la mayor
parte de los C.R. de nuestro pais.

Formar y asesorar al profesorado en el uso de los medios. Anteriormente ya hicimos
referencia a las limitaciones y lagunas que nuestros profesores presentan en el conocimiento
sobre los medios de ensefianza. Ello exige planificar y poner en marcha estrategias de formacion
de profesorado en esta parcela de conocimiento. En nuestros C.R. se estan desarrollan cursillos
para maestros en formacion sobre el video, retroproyector, informatica, etc. Sin embargo,
muchos de estos cursos adolecen por una parte en focalizarse en los aspéctos técnicos y de
hardware de los medios (se tiende a ensefiar mas cdmo manejar el aparato que a su integracion
curricular en la ensefianza), y por otra, son cursos puntuales, sin continuidad y seguimiento de
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como los profesores aplican los conocimientos en su practica de clase.

Disefiar y producir material didactico. Esta podria ser una de las tareas mas relevantes
y de mayor utilidad para los profesores. Ya anteriormente indicamos que en el proceso de
experimentacion de la reforma deberia iniciarse la elaboracion de material didactico especifico.

Los C.R. podrian asumir la coordinacién y supervision de las tareas mencionadas:
recopilar el material producido individualmente o por equipo por los profesores, analizarlo y
discutirlo con sus autores, reelaborar ese material, y experimentarlo con vistas a su disefio y
produccion definitiva para su generalizacion.

El material asi elaborado desde los centros de recursos, no sélo tendria el rigor y logica
curricular necesarios, sino y sobre todo serian materiales que surgen de la experiencia de los
propios ensefiantes que habran de utilizarlos, estarian acoplados a las necesidades contextuales y
socioambientales del entorno escolar de la comarca, y facilitarian que el profesorado adoptase un
paerspectiva multimedia de desarrollo de la ensefianza favorecedora de una rica gama de
aprendizajes en los alumnos.

Investigar los efectos y experiencias de uso de los medios en la ensefianza. Esta
funcion sin ser prioritaria en un primer periodo de funcionamiento de los C.R., tendria que
empezar a ser asumida y desarrollada con prontitud.

La exploracion, diagnéstico y evaluacion de problemas tales como: la opinidon y
decisiones del profesorado con los medios, su impacto en el aprendizaje de los alumnos,
experiencias innovadoras de uso de materiales, la organizacion y gestion de los medios dentro de
los centros escolares, procedimientos para la seleccion y evaluacion de recursos, ..., podrian
convertirse en algunos de los topicos de investigacion estudiados desde los centros de recursos.

Estos trabajos no so6lo servirian para incrementar el conocimiento tedrico sobre este
componente curricular, sino que el proceso y resultado de estos estudios serian la base para
elaborar estrategias de formacion y asesoramiento adecuadas a las necesidades reales de los
profesores.

Asimismo si este tipo de acciones asumen una orientacion y proceso de investigacion-
accion se estaria por una parte facilitando el cambio e innovacion en las escuelas donde se
trabaje, y por otra identificando y coordinando redes entre profesores y escuelas para el
intercambio de experiencias y formacion entre los propios docentes.
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